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RESUMO

O projeto de investigagdo da Pés-Graduagdo em Educagao Especial intitulado “(D)enunciar
a Escola Inclusiva: do discurso a pratica” pretende ser uma reflexao sobre os modos de construgéo
social da escola inclusiva, e, simultaneamente, acalentar um debate capaz de equacionar pontos de
vista divergentes, relativamente as perspetivas sociopoliticas da educagao e ao impacto das praticas
educativas na construcdo dos processos pedagdgicos, particularmente, da educagao especial.

As iniciativas para a inclusdo social e educativa de criangas excecionais ha muito que
percorrem o seu caminho. A luta pela equidade, qualidade e direitos na educagéo encontram-se cada
vez mais presentes na elaboragéo de leis e praticas educativas, promotoras de escolas cada vez mais
inclusivas. Com o estudo dos discursos de inclusdo que nos levou a (d)enunciar a inclusao escolar,
perseguimos o objetivo principal de compreender a génese, a implementacdo e o desenvolvimento
da inclusdo, num microcosmos escolar, decorrente da aplicacdo do modelo de inclusdo na escola
publica, com o Decreto-Lei n.° 54/2018.

(D)enunciar a incluséo critica permite-nos, também, identificar caminhos de aprendizagem e
de desenvolvimento da inclusdo escolar, isto €, permite-nos apostar numa pedagogia da educagéo
critica, através do enunciar de inclusdo ponderada.

Tendo como preocupacao elementar fazer emergir as percecdes dos docentes e com base
em cinco entrevistas, procuramos construir um corpo de objetos sobre as diferentes perspetivas em

torno da educacéo e inclusao de criangas excecionais.

Palavras-chave: inclusdo; equidade; educagao inclusiva; criangas excecionais



ABSTRACT

The research project of the Postgraduate Program in Special Education entitled
“(D)enunciating Inclusive School: from discourse to practice” intends to be a reflection on the ways of
social construction of the inclusive school, and, at the same time, foster a debate capable of equating
divergent points of view, regarding socio-political perspectives of education and the impact of
educational practices in the construction of pedagogical processes, particularly in special education.

Initiatives for the social and educational inclusion of exceptional children have long run their
course. The fight for equity, quality and rights in education are increasingly present in the elaboration
of educational laws and practices, which promote increasingly inclusive schools. With the study of
inclusion discourses that led us to (d)enunciating school inclusion, we pursued the main objective of
understanding the genesis, implementation, and development of inclusion, in a school microcosm,
resulting from the application of the inclusion model in public schools, with Decree-Law No. 54/2018.

(D)enunciating critical inclusion also allows us to identify paths of learning and development
of school inclusion, that is, it allows us to bet on a pedagogy of critical education, through the statement
of weighted inclusion.

Having as an elementary concern to bring out the perceptions of teachers and based on five
interviews, we sought to build a body of objects on the different perspectives on education and

inclusion of exceptional children.

Keywords: inclusion, equity; inclusive education; exceptional children
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INTRODUGAO

Neste trabalho, assumimos um constante questionamento sobre o papel da escola, a sua
funcdo na sociedade e a natureza das suas praticas, numa cultura de mudanca, conduzido pelas
novas abordagens sobre a educagio de qualidade numa escola inclusiva. Tais mudancgas, numa
escola em transformacao, coloca aos professores e educadores a responsabilidade e o privilégio de
direcionar os caminhos da educagdo, bem como designarem um real programa de reforgo da escola
inclusiva.

Todavia, apesar de a inclusdo ser um direito de todos s6 € possivel a sua consolidagcdo
através da préatica dos atores que estdo diretamente ligados. Como refere Fullan (1991) “nada ou
ninguém ¢é mais importante para a melhoria da escola que um professor; a mudanga educacional
depende do que os professores fazem e pensam” (citado por Rodrigues, 2001, p.115).

De forma a melhorar a qualidade de resposta da escola ao seu mandato social solucionando
0s problemas que resultam das mudangas supracitadas e a heterogeneidade e diversidade
sociocultural dos alunos da escolaridade basica obrigatoria, iniciou-se, em Portugal, a implementagéo
do processo da Escola Inclusiva, consubstanciado através da promulgacdo do Decreto-Lei n.°
54/2018 (DL 54/2018), de 6 de junho de 2018, tendo como principal ambi¢do o de promover uma
escola inclusiva para todos os alunos.

Consciente da complexidade que esta mudancga de paradigma encerra, a opgao por estudar
a aplicagdo prética das diretrizes de inclusdo de todos os alunos, no contexto da escola publica,
prende-se com razdes de ordem pessoal, profissional e académico. Do ponto de vista pessoal,
assumimos neste trabalho, uma constante implicagdo e atracdo pelos contextos da educagéo
especial. Dai que 0 nosso percurso académico, tenha vindo a ser marcado por estas tematicas, no
intuito de proceder a uma abordagem da educagao, que é devedora da preocupagéo de uma auténtica
escola inclusiva e democratica, onde os alunos nao tenham apenas acesso, mas e também sucesso
escolar. Do ponto de vista profissional, enquanto educadoras, leva-nos a questionar, constantemente,
por um lado, os discursos e as praticas que estdo subjacentes a realidade da escola inclusiva e por
outro, o que isso implica do ponto de vista da organizagéo do trabalho pedagégico que com elas se
faz. Do ponto de vista académico, e que ndo foi de todo inocente, o Mestrado Europeu — Perspetivas
Europeias sobre Incluséo Social e atualmente a Pds-Graduagdo em Educagdo Especial, onde
estudamos e investigamos varias questdes sobre a temética da incluséo, equidade e intervencao,
nomeadamente ao nivel da construcdo da escola, do curriculo, dos discursos e praticas inclusivas,

orientadas numa légica compreensiva das Perturbagdes do Neurodesenvolvimento.



Com a anélise dos discursos da Escola Inclusiva temos como objetivo principal compreender
a génese da implementagéo e o desenvolvimento da inclus&o, no microcosmos escolar, decorrente
da aplicagdo do novo DL n° 54/2018. Este trabalho, construido em torno da analise critica e
compreensiva da génese da escola inclusiva aborda, fundamentalmente, as concegbes e as
representagdes da inclusdo e as tensdes, conflitos, paradoxos gerados no universo escolar, que
(d)enunciam as possibilidades e as exigéncias para uma agéncia humana.

Neste seguimento, o tema escolhido para esta investigacdo é (D)enunciar a Escola Inclusiva:
do discurso a pratica. Com este estudo é nosso intuito elaborar uma analise critica e reflexiva dos
novos modos e mecanismos da inclusdo, em Portugal, a luz das teorias inerentes a Educagéo
Inclusiva. A problematica deste estudo tem como finalidade responder de forma cientifica ao problema
cuja pertinéncia para o investigador ou comunidade motivou a pesquisa, e as condigbes de que ela
emerge, que influencia e contextualiza, dando-lhe a densidade e profundidade, evitando que ela seja
analisada de forma superficial. Como afirma Bachelard (1990, p.134) “tudo se esclarece se inserirem
0 objeto de conhecimento numa problematica e se o analisarmos num processo discursivo de
instrugdo, como um elemento situado entre racionalismo docente e racionalismo discente”. A
epistemologia enfatiza a pertinéncia da problematica para que o objeto se transforme num “objeto
interessante” (Bachelard, 1990, p.134) que néo se limite a ser enviado a, e conotado com “um passado
de conhecimento incrustado num nome” (Bachelard, 1990, p.134). Para cumprir com o objetivo da
problematica optamos neste estudo por uma metodologia de investigagao, essencialmente, qualitativa
recorrendo a entrevista como técnica principal de recolha de informacao.

Neste contexto e situando-se 0 nosso problema de investigacdo na analise e compreenséo
das dinamicas de trabalho dos professores de educagdo especial, a questdo de partida que

colocamos traduz-se no seguinte:

Qual a percegdo dos professores sobre as mudangas

na escola com a aplicabilidade do Decreto-Lei 54/2018?

Neste sentido, e tendo em atengao o trabalho que nos foi solicitado, interrogamo-nos sobre
‘como” € que é feita esta inclusdo? Quais os “novos” constrangimentos resultado das mudangas
introduzidas? Quais as consequéncias ao nivel da qualidade educacional e ao nivel das condi¢des?
N&o sendo nossa intencao, neste estudo, discutir a complexidade crescente das politicas
educativas, nomeadamente, as que estdo na base dos diplomas legislativos que regulam os “apoios

educativos”, ou fazer juizos quanto a sua “veracidade”, pretendemos que esta investigagdo faca



emergir as praticas sociais que se contestam e/ou se pretendem ver legitimadas, mais concretamente
ao nivel das praticas educativas na escola inclusiva.

A proposta de estudo que apresentamos assentara em trés partes fundamentais. A Parte | -
O Enquadramento Tedrico do Estudo tera como objetivo apresentar uma abordagem conceptual da
Escola Inclusiva, salientando os desafios mais significativos que se colocam e a forma como esta se
articula com as estratégias governamentais. Deste modo, apresentaremos uma breve perspetiva
histérica das diferentes abordagens, expondo os marcos mais importantes e os diferentes conceitos
de Educagdo Especial e de Escola Inclusiva e, procurando ainda contextualizar e justificar a
probleméatica de estudo, no que concerne as apropriagdes tedricas operadas. Procuraremos
fundamentar e contextualizar teoricamente através do recurso a diferentes perspetivas de educagéo
inclusiva e a varias perspetivas de diversos autores, nomeadamente, Ainscow (2000, 2017), Correia
(2010, 2013), Cortesdo (2012, 2020), Fonseca (1995, 2002), Leite (2002, 2007), Pacheco (1999,
2009), Rodrigues (2008, 2012, 2013), Perrenoud (2004, 2005).

Na Parte Il - O Estudo Empirico apresentaremos os aspetos metodoldgicas nos quais se
procurara dar conta da investigacdo desenvolvida, tais como os dados a avaliar, o tipo de
investigacao, a constituigdo da amostra, os instrumentos utilizados, os procedimentos na sele¢do e
recolha da amostra, os principais procedimentos no tratamento e anélise dos resultados e as suas
possiveis implicagdes.

Na Parte Ill iremos proceder a apresenta¢do dos resultados e procuraremos confrontar os
resultados obtidos na investigacdo com os diferentes discursos cientificos e politicos,

Por fim as Consideragées Finais onde apresentaremos as principais conclusdes e os aspetos
que consideramos mais relevantes, salientando as questdes centrais que atravessaram a

investigacdo, bem como identificar futuras linhas de investigagdes a desenvolver.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1 ESCOLA INCLUSIVA: REFERENCIAL CONCEPTUAL

1.1.1. Perspetivas Anglo-saxonicas de Inclusao

Ao fazer a revisao da literatura sobre este assunto, verifica-se, desde logo, que o conceito de
inclusao € utilizado de forma ambigua e polissémica. Os conceitos, tal como as palavras sao “produtos
sociais que sempre refletem uma certa linguagem, uma certa cultura e um certo nivel de
conhecimento e experiéncia. Ao mesmo tempo, 0s conceitos moldam a nossa compreensdo do
mundo e influenciam o que vemos e o que nao vemos” (Bjornavold e Tissot, 1988).

Desta polissemia de inclus&o nada tem de estranho numa lingua natural uma vez que, como
aponta Ricoeur (1987), temos mais ideias, do que palavras, para as expressar, pelo que é necessario
alargar as significagdes para além daquelas que temos para o0 seu uso comum. Inclusdo é uma
palavra polissémica ndo s na area semantica como também na area educacional. De facto, usa-se
este termo de forma generalizada e recorrente muito embora se torne cada vez mais evidente a
existéncia de algumas contradigdes relativamente ao seu significado e entre o que é, ou deveria ser
0 préprio processo de inclusdo (Kauffman, 2007).

A Inclusdo Social € o processo pelo qual a sociedade desenvolve mecanismos de
transformac&o simbdlica-operatéria, de forma a poder incluir nos seus sistemas gerais, a globalidade
dos cidad&os e, reciprocamente, cria condigdes para estes assumirem os seus papéis nas diferentes
esferas da vida social. Trata-se de um processo bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a
sociedade procuram equacionar problemas, decidir sobre solugdes e efetivar a igualdade
oportunidades para todos. Assim e como refere Marques (citado por Pereira, 2004, p. 8) é

responsabilidade das sociedades democraticas:

“garantir, a todos, os direitos de cidadania”, ou seja, que todos os cidadaos tenham “igual acesso a
ambientes culturais, relagdes interpessoais, e tradigdes — na medida em que esses sdo 0s materiais para a

formag&o ou manuteng&o de suas respectivas identidades pessoais” (Habermas, 2003, p.10).

No entanto, este processo de inclusdo nédo deve ser entendido enquanto trajetdria em dire¢éo

uniformidade social ou & assimilagdo cultural, mas sim como um processo de aquisi¢ao e exercicio



dos direitos de cidadania, num quadro de respeito pela diversidade e de promogéo de interagbes
positivas entre os diferentes grupos presentes na sociedade.

Assim, a crescente preocupacdo com a qualidade na educacao e da incluséo social, induziu
a um conjunto de mudangas legislativas e educacionais, de forma a permitir que as criangas com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) pudessem usufruir do mesmo tipo de educagdo que os
seus companheiros. Passa, por exemplo, a ser definido pela Lei de Bases do Sistema Educativo como
um dos seus objetivos “assegurar as criangas com necessidades educativas especificas, devidas
designadamente a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢des adequadas ao seu desenvolvimento e

pleno aproveitamento das suas capacidades” (art°. 7°).

1.1.2. Equidade na Educagao

A nocao de equidade na educagéo referencia-se nao sé a justiga, como a igualdade, o que
gera uma espécie de trilogia em que ¢é dificil determinar a posigéo destas nogdes.

O conceito de justica segundo Estevao (2001, p. 52) “articula-se intimamente com outros
conceitos, tais como o de igualdade de oportunidades, de equidade, de igualdade, de liberdade, de
meérito, de poder e de autoridade”, isto &, justica significa o respeito dos direitos de cada pessoa e na
atribuigdo daquilo que é devido a cada um, ou, como Connell (1992, p.134) preconiza “honestidade
na distribuigdo que tem como critério de normalidade a igualdade”. Também Rodrigues (2014, p.6),
por sua vez, afirma que “a igualdade de oportunidades e o conceito central de equidade. Sendo assim,
a aplicagdo da justica deveria resultar na satisfacdo das necessidades essenciais de todos os
cidadaos, ou, como refere Rodrigues (2014, p.6) a “equidade relaciona-se com o compromisso de
abolir a desigualdade”

O conceito de igualdade de oportunidades para Estevao (2001) é um conceito dificil de definir
€ que, historicamente, esta conotado como o “direito a educacao” e, portanto, a composi¢éo social do
contingente escolar. Com esse direito pretendia-se tornar a escola numa escola universal, isto é,
promover 0 acesso de todas as criangas a educagéo escolar, independentemente da classe social,
raca, etnia e género.

Em Portugal a equidade tem servido como indicador de qualidade, nomeadamente ao nivel
do sistema educativo. Segundo Pacheco (1994, p. 2) um dos indicadores mais utilizados para “medir

a qualidade tem sido o dos niveis escolares, ou seja, 0 grau de exceléncia obtido pelos alunos e



referenciado pelos objetivos curriculares de cada ciclo do nivel de ensino”, os chamados “Rankings
Escolares”. Os rankings escolares s&o, mais uma forma, de confirmar, todos os anos, o problema da
desigualdade social que se repete em muitas escolas. Para Pacheco a “a avaliagdo escolar, pela
eficiéncia da estandardizagdo dos resultados, tem-se revelado um procedimento inadequado visto
que a qualidade ndo se traduz e interpreta por resultados psicométricos, de énfase nos efeitos,
devendo integrar também os aspetos qualitativos, ligados aos processos” (1994, p.2).

Mas outro indicador de equidade apresentado, atualmente, pelo Ministério da Educacédo (ME)
usado, resulta do estudo realizado pela Diregdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia
(DGEEC) em 2020, onde se compara os Percursos Diretos de Sucesso (PDS) dos alunos com Agéo
Social (ASE) da escola com os PDS de alunos no mesmo escaldo ASE ao nivel nacional que
frequentam escolas semelhantes em termos de contexto. Este indicador confronta “os resultados
escolares dos alunos em condigOes socioecondmicas mais vulneraveis, em comparagdo com 0S
resultados médios obtidos a nivel nacional por alunos com um perfil semelhante” (p.2). Ora
considerando a definicdo da OCDE sobre equidade, este ndo € um “verdadeiro” indicador de
equidade, porque ndo avalia em que medida os alunos economicamente mais desfavorecidos
superam essa desvantagem e atingem os mesmos resultados dos restantes alunos.

Também Rodrigues (2014, p.9) defende que a “equidade &, pois, um caminho que nédo se
pode percorrer s6 ao nivel dos objetivos do acesso e do curriculo; deve igualmente ser percorrida ao
nivel dos processos e dos valores que se vivem na educagao’. Fraser (citado por Rodrigues, 2014, p.
9) prevé trés dimensdes interativas para a equidade: a distribuicdo (possibilidade de todos terem
acesso aos recursos que necessitam), o reconhecimento (todos usufruirem do reconhecimento do
seu percurso) e a representagdo (todos poderem ter uma voz nas decisdes que Ihes dizem respeito).

Mas a equidade, também, estd intimamente ligada a incluséo e, cada vez mais, sao
preocupacdes dos sistemas educativos dos paises desenvolvidos. Uma dessas preocupagdes esta
inserida nas metas globais para O Desenvolvimento Sustentavel (ODS) das Nagdes Unidas, onde se
defende, no seu 4° objetivo, que a educagéo inclusiva, a equidade e a qualidade devem promover e
garantir a educagao para todos os alunos. Também, na Guide for ensuring inclusion and equity in
education refere que so6 existe equidade quando existe uma preocupagao com a justica e uma garantia
de que a educagéo dos alunos seja considerada igual para todos (UNESCO, 2017).

Ao considerarmos que o conceito de equidade esta intimamente articulado com o conceito de
inclus&o, este vai condicionar 0 modo como pensamos a educacdo e 0 modo como a escola se deve
organizar para cumprir com as suas finalidades. Dai a equidade poder ser, ainda, um indicador da
eficiéncia nos sistemas de educagdo, quando a relacionamos com a organizagdo escolar,

nomeadamente, 0 processo de ensino e as condicbes de aprendizagem, a distribuicdo dos



professores, o tempo de ensino, o material pedagdgico, bem como o0 acesso, a incluséo ou
segregacgao na organizagdo das turmas, do curriculo e das préticas pedagdgicas de cada escola.
Contudo, no programa PISA (Programme for International Student Assessment) da OCDE
(Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico), os indicadores analisados do
desempenho dos alunos relacionados com a equidade s&o: a incluséo e justiga, entre outros.

Conforme o indicado no relatério da OCDE, de 2015, a inclus&o significa que todos os alunos
tém acesso a uma educacao de qualidade, independentemente, do seu contexto socioeconémico. A
justica, por sua vez, tem a ver com a remocao de todos os obstaculos que possam advir das condigdes
desfavoraveis ao desenvolvimento global do talento dos alunos. Varios estudos desenvolvidos pela
PISA (realizados de 3 em 3 anos) tém demonstrado que o contexto socioecondmico no desempenho
dos alunos ¢ de estrema importancia, uma vez que quanto mais favoravel for esse contexto melhor é
0 desempenho por parte dos alunos.

No entanto, a anélise e a avaliagédo das variaveis referentes a equidade na educagéo esta,
inevitavelmente, ligada aos indicadores relativos aos resultados obtidos e que se podem categorizar
em dois grupos: resultados internos do sistema escolar e que se referem ao percurso dos alunos
(niveis de frequéncia, abandono, transi¢do, retengéo, diplomagédo, competéncias adquiridas...);
resultados externos, que se reportam aos efeitos sociais € econémicos da educagédo (rendimento
privado e publico, 0 emprego, 0s niveis salariais, participa¢do social, criminalidade, entre outros ...).
Todavia, e segundo a OCDE, s se pode falar em equidade na educagao quando falamos de sistemas
educativos, cujos resultados dos alunos ndo dependam de fatores pessoais nem contextuais, mas
sim, e apenas, da sua capacidade e esforgo e quando sao dadas as mesmas oportunidades de forma
a realizarem o0 seu potencial maximo de aprendizagem. Ora, sendo assim, parece que a definicdo de
equidade da OCDE nao remete para um indicador de equidade, uma vez que néo avalia em que
medida os alunos economicamente desfavorecidos superam essa desvantagem e atingem os
mesmos resultados.

Em Portugal é a partir de 2015, com a Declaracdo de Lisboa sobre Equidade Educativa
(DLEE), que se requere que “se tomem medidas concretas, de forma a encorajar a participagéo e o
sucesso na educagdo, a providenciar apoio inclusivo a aprendizagem, a respeitar e valorizar as
diferengas e promover comunidades abertas, onde a aprendizagem com sucesso seja possivel para
todas as nossas criangas e jovens”. Esta Declaragéo foi baseada na Declaragao de Incheon (2015) e
no legado de Jomtien e Dakar e adota um compromisso historico de todos, reafirmando a viséo do
movimento global Educacéo para Todos e comprometendo -se a uma agenda de educagéo unica e
renovada até 2030, de forma a “assegurar a educagéo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover

oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (ODS4 — Objetivos de



Desenvolvimento Sustentéavel, 2014). Também a DGEEC (2020, p.2) considera “que uma escola
equitativa é aquela que, tendo em conta o contexto socioeconémico dos seus alunos, consegue
promover o sucesso de todos 0s seus alunos, incluindo os provenientes de meios mais vulneraveis”.

A implementagéo do DL 54/2018, que preconiza a inclusé@o e sucesso escolar de todos os
alunos, surge no seguimento das recomendagdes acima referidas e insurge-se como tentativa de
incluir grupos de alunos, tradicionalmente excluidos, ou seja, os alunos com deficiéncia ou

“discapacidades” (Rodrigues, 2001) e que iremos de seguida explorar.

1.2. PERSPETIVAS SOBRE A DEFICIENCIA

1.2.1. A problematizagao dos conceitos em torno da deficiéncia

O panorama da p6s-modernidade, marcado pela complexa légica do século XX, suscita,
ainda, hoje em dia, polémicas discussées no ambito da educagé@o, na medida em que trouxe
implicagdes diversas na producdo de conhecimento em todos os campos cientificos. Hargreaves
(1996) caracteriza a pés-modernidade como sendo um declive do sistema fabril, necessitando, por
conseguinte, de um ajustamento em termos de flexibilidade e de novas formas de organizagdo. E na
atualidade que a ideia de pés-modernidade se apresenta como uma mudanga de modelo em todos
0s campos do conhecimento humano determinando a condi¢do pds-moderna como base de
questionamentos e indeterminagdes (Habermas, 2000). Surgem, por exemplo, preocupagdes com a
ligagéo entre a escola e a comunidade local, ou, entre a escola e 0 mundo do trabalho que, cada vez
mais, sdo foco de reflexédo e de problematizagdo em torno dos problemas da educagao.

E nesta perspetiva, que a educacdo especial, tal como o conceito de deficiéncia,
necessidades educativas especiais, inclusao, tém sido, ao longo dos anos, objeto de numerosas
reflexdes das quais resultaram diversos modelos, perspetivas, teorias e correntes.

Historicamente pode-se dizer que passamos por trés conceitos distintos para se referir a
criangas com dificuldades e “discapacidades” (Rodrigues, 2001), que acompanharam, em certa
medida, a evolugao dos direitos de participagdo destes individuos na sociedade. O primeiro termo
refere-se @ nogdo de “deficiente”, encarado como ‘“invalido”, e, portanto, a sua participagdo em

sociedade era bastante reduzida, essencialmente a modelos asilares (abordagem médica da



deficiéncia), praticando-se em termos educativos, aquilo que Correia (1999) designava por
segregacao.

Mais tarde surge uma nova conce¢éo, baseada na abordagem social, alterando-se o anterior
termo para o de NEE. Esta alteracéo teve repercussdes em termos educativos, na medida em que as
criangas com NEE passaram a estar integradas nas salas regulares. Contudo convém clarificar que
integrac@o ndo é o mesmo que inclusdo. E apesar do termo NEE ter transitado para o novo modelo
biopsicossocial, designado de inclusdo, hoje assiste-se a uma necessidade de retificagdo do termo,
uma vez que o proprio principio de inclusao pressupde que todas as criangas sejam especiais, no
quadro da diversidade (Rodrigues, 2001).

Para responder a estas situacdes, foram surgindo diferentes intervengdes, surgindo, em
1958, por recomendacdo da UNESCO (Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia
e a Cultura), o termo “ensino especial”, como resposta ao grande nimero de terminologias utilizadas
na pedagogia, para se referir a educagao de deficientes fisicos ou mentais. Aliado a este termo, anos
mais tarde surge o conceito de criangas com NEE, um termo bastante confuso, e que se encontra
ligado a ideia de “deficiéncia”, na maioria dos casos de caracter prolongado. Assim, segundo Weddel
(citado por Bairrdo, 1998) as criangas com NEE, eram aquelas nas quais se assistia a uma
discordancia entre o grau dos comportamentos de realizacao exibidos pela crianga e o grau de
desenvolvimento esperado para aquela faixa etaria.

Esta nogdo foi considerada durante muito tempo, e ainda hoje surge como logica de
referéncia em termos de diagnostico e referenciacéo, pela diferenciagéo entre o que é espectavel
(padréo) e o desvio-padrdo. Uma outra definicdo para o termo NEE sugere que este se refere a
criangas, “que, por exibirem determinadas condigdes especificas, podem necessitar de servigos de
educagéo especial durante parte ou todo o seu percurso escolar, de forma a facilitar o seu
desenvolvimento académico, pessoal e socio-emocional” (Correia, 2003, p. 17/18).

Deste modo, a Educagdo Especial é entdo concebida como um conjunto de servigos
especializados, do foro académico, terapéutico, psicologico, social e clinico, que visa dar resposta as
necessidades especiais da crianga, de modo a maximizar o seu potencial. Denari (citado por
Rodrigues, 2006, p. 7) considera que, “entende-se que a EE é parte é parte da educagéo basica e
geral, e a escola tem por uma das suas responsabilidades organizar-se de forma a que permita aos
educandos a aprendizagem de contetdos especificos de cada nivel educativo”.

De acordo ainda com Correia (1999) as Necessidades Educativas Especiais podem ser
divididas em dois grupos - as NEE permanentes e as NEE temporérias. As NEE permanentes, séo
aquelas que requerem adaptacdes generalizadas do curriculo, de modo a adapta-lo as

especificidades da crianga e mantém-se durante grande parte ou todo o seu percurso escolar. Por



sua vez, as NEE temporarias s&o aquelas que compelem uma transformagéo parcial do curriculo, de
modo a adapta-lo as caracteristicas da crianga, num determinado momento da sua escolaridade.
Apesar desta definigao remontar a 1999, conseguimos estabelecer um certo paralelismo com o0 novo
DL 54/2018, e a introdugdo de medidas universais, seletivas e adicionais, que sdo mobilizadas em
funcédo das necessidades educativas do aluno, ao longo do percurso escolar.

Contudo, o termo NEE rapidamente entrou em rutura pelo seu uso em excesso, tal como
refere Correia (2003, p. 16) assistiu-se a uma utilizagdo do termo “a torto e a direito, sem qualquer
despudor...”. De facto, “ao pretendermos fazer de cada crianga uma crianga com NEE, estamos a
entrar num campo de areias movedigas que sé a demagogia pds-modernista pode tolerar e incentivar”
(Correia, 2003, p. 16). A rotulagem das criangas € algo extremamente arriscada, pois pode levar a
excluséo e a perda de expectativas, o que jamais podera acontecer. Tal como refere Nunes (1998, p.
179) a “catalogacdo de pessoas € um artificio (um absurdo) ao servigo de uma determinada légica
que, neutralizada, contraria o sentido de heterogeneidade como potencial de vida”.

Neste sentido e devido a algumas confusdes quanto a sua utilizagdo optamos por escolher o
termo de “Criangas Excecionais”, seguindo a terminologia utilizada por Kirk e Gallagher desde 1987,
bem como de Pivik, McComas e LaFlame em 2002.

Com esta perspetiva em mente, Kirk e Gallagher (2002), defendiam que todos os alunos tém
necessidades educativas, trabalhadas no quadro da gestéo da diversidade. Acrescentavam, ainda,
que existiam casos nos quais as necessidades apresentadas pelas criangas se revestiam de
contornos mais especificos, exigindo a ativagao de apoios especializados. Também, Pivik, McComas
e LaFlame (2002) salientam que “deficiéncia” se verifica devido as barreiras circundantes, quer sejam
atitudinais ou ambientais.

Para Kirk e Gallagher, (2002, p. 4) a utilizagdo do termo deficiéncia tem sido “geralmente
aceito para designar tanto a crianga deficiente quanto a talentosa”. Porém existem casos nos quais
as necessidades apresentadas pelas criangas se revestem de contornos mais especificos, exigindo
a ativagdo de apoios especializados. Assim, para Kirk e Gallhager (2002), de facto “as criangas
diferem ndo s de uma para outra (diferengas interindividuais) mas também séo diferentes quanto as
capacidades e incapacidades em si (diferencas intra-individuais)” (Kirk e Gallhager, 2002, p. 33). Sera
que entdo podemos colocar, com Rodrigues, a questao de que “a diferenga como sendo inerente a
todos e extraindo desta diferenga uma conotagdo positiva no que poderiamos considerar uma fase
de valorizagdo da diferenga™? (Rodrigues, 2001, p. 9).

Kirk e Gallagher apelidam estas criangas de “Criangas Excecionais” e definem-nas como
sendo “aquela que difere da crianga tipica ou normal por 1) suas caracteristicas mentais; 2) suas

capacidades sensodrias; 3) suas caracteristicas neuromotoras ou fisicas; 4) seu comportamento social;



5) suas capacidades de comunicagéo ou 6) suas deficiéncias multiplas” (2002, p.4). Todavia, para
estes autores esta defini¢éo cria grandes obstaculos uma vez que gera bastantes perguntas. Como
por exemplo: O que s&o criangas atipicas? E o que s&o criangas normais? Os autores referem ainda
que pelo facto de estas criangas serem estudadas por varias e diferentes disciplinas, como a
psicologia, a sociologia, a fisiologia, a medicina e a educagéo ainda veio complicar mais a defini¢éo.
Dai os autores referirem que dificuldades destas criangas devem ser de tal forma que exigem
modificagcbes das praticas escolares ou de necessitar de servicos de educagédo especiais, para
possibilitar o seu desenvolvimento potencial (Kirk e Gallagher, 2002). Ou seja, “as criangas séo
educacionalmente excepcionais quando os desvios de seu desenvolvimento atingem um tipo e um
grau que requerem providéncias pedagogicas desnecessarias para a maioria das criangas” (Kirk e
Gallagaher, 2002, p. 5).

Segundo os autores este conceito € um reflexo das mudangas atuais em relagdo aos que séo
diferentes, sugerindo ainda uma mudancga do enfoque médico da deficiéncia para o modelo ecoldgico,
“O chamado modelo médico da deficiéncia, na verdade, via a deficiéncia como um defeito da propria

”m

pessoas situando-se nela todos os esforgos de ‘recuperagéo’ ou ‘reabilitacdo™ (Stoer e Magalhaes,
2003, p. 173). Ou seja, “modelo social da deficiéncia’, que evidencia a responsabilidade social de
incluir e acomodar as necessidades de todos os individuos, sem exceg¢édo. Enquanto o modelo médico
baseia-se na “deficiéncia’ e na “falta de capacidade” da pessoa, 0 modelo social muda o foco para
“deficiéncia” devido as barreiras circundantes, quer sejam atitudinais ou ambientais. Esta oposi¢éo
entre 0 modelo social e 0 modelo médico levou a criagdo de um novo modelo que conciliasse as
abordagens que vao abandonando os modelos assistencialistas, substituindo-os por politicas
baseadas na promogao de direitos humanos e da inclusao.

Realmente s6 uma sociedade que inclui todas as pessoas pode concretizar o seu verdadeiro
potencial. E se esta visdo conceptual se tornar realidade nao necessitaremos de chamar a escola
inclusiva nem teremos de “insistir’ que a Escola é para todos. Pois como afirmam Simdes e Boavida

(1999):

“para que a esperanca pds-moderna (...) se ndo transforme, assim num novo anti-humanismo, é vital
que 0s jovens se preparem para o imprevisto do futuro dentro de um espirito de responsabiliza¢éo individual e
colectiva de que néo pode desertar a dimensé&o ética do “Ser com o Outro” (p.16).



1.3. DECRETO-LEI 54/2018

1.3.1. Perspetiva historica da Escola Inclusiva

Tem-se assistido nos ultimos anos a um constante questionamento sobre o papel da escola,
a sua fungdo na sociedade e a natureza das suas praticas, numa cultura de mudanca. Tais mudangas,
numa escola em transformagdo, colocam aos politicos, educadores e investigadores, a
responsabilidade e o privilégio de direcionar os caminhos da educagao, bem como colocarem em
pratica um verdadeiro programa de reforgo da escola inclusiva em Portugal. A escola, como qualquer
outra institui¢do, tem um passado, tem uma histéria, que nos ajuda a perceber o presente. Ou seja,
embora a histéria ndo seja ciclica, ela ajuda-nos a compreender um fenémeno extraordinariamente
complexo, dando-nos conta de determinadas reformas supostamente indiscutiveis e que séo agora
criticadas, bem como de determinadas formas de abordar as questdes pedagdgicas e organizar as
praticas educativas que se apresentam atualmente ineficazes (Afonso, 1994).

Colocando-nos entdo numa perspetiva histdrica, quando se estudam as politicas educativas
em Portugal, € nos ultimos 30 anos, que encontramos grandes pontos de mudanga. Contudo, € de
salientar que em Portugal o conceito Necessidades Educativas Especiais (NEE) surge, pela primeira

vez, apoiado pelo Warnock Report (1978), pois a partir desse momento:

“sob 0 ponto de vista educativo, ndo se deveriam separar as criangas por categorias de ordem médica
mas que cada crianca deveria ser considerada na sua individualidade (...) e que se deveria, sempre que
possivel, pretender que as escolas e as classes abrissem as suas portas a generalidade das criangas” (citado
por Costa, 1996, p.151).

Em Portugal, passa, por exemplo, a ser definido pela Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
n.° 46/86) como um dos seus objetivos “assegurar as criangas com necessidades educativas
especificas, devidas designadamente a deficiéncias fisicas e mentais, condigbes adequadas ao seu
desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades” (art®. 7°).

Como refere Costa (1996, p. 153) durante a década de 90, devido as alteragdes estruturais e
organizacionais da escola, nomeadamente devido a mudanga de concecdo de educagéo integrada
para educagdo inclusiva, assistiu-se “a uma profusdo de estudos centrados sobre (...) os
procedimentos destinados a avaliagdo dos alunos e a sua classificagdo como tendo «necessidades

especiaisy ...”"



No seguimento do Warnock Report (1978) é implementado, em Portugal, o Decreto-Lei
319/91, de 23 de agosto, que difunde o Conceito de Necessidades Educativas Especiais, e apresenta
principios inovadores que, substituem as anteriores categorias dos critérios médicos, por critérios
pedagogicos no que respeita a avaliagdo dos alunos. As NEE sao, entdo, consideradas como
incapacidades, que se repercutem nas diversas areas de aprendizagem, provenientes das diferentes
deficiéncias de ordem sensorial, motora ou mental, de perturbacdo da linguagem e fala, de
personalidade, de comportamento ou ainda de problemas graves de salde. Estabelece oficialmente
0 Regime Educativo Especial que contempla uma série de medidas a aplicar aos alunos com
necessidades educativas especiais, constantes de um Plano Educativo Individual (PEI) e de um
Programa Educativo (art.° 15° e art.° 16°) nos casos mais complexos. Este decreto-lei contempla a
integracé@o dos alunos com necessidades educativas especiais nas turmas do ensino regular segundo
os principios de que a educacao é para todos e se deve efetuar nos organismos educativos dirigidos
a maioria das criangas. Para Kauffman e Lopes (2007) este Decreto-Lei 319/91 é o pilar legislativo da
educagédo especial em Portugal, numa perspetiva de “escola para todos”, fomentando uma
responsabilizacdo da escola regular pelos problemas destes alunos com dificuldades de
aprendizagem ou com deficiéncia.

Anos mais tarde, a mudanga de paradigma da Escola Inclusiva e o direito a educagdo, num
contexto de Escola para Todos, foi preconizado pela Declaragéo de Salamanca (UNESCO, 1994)
sendo posteriormente impulsionado pela Organizagdo das Nagbes Unidas (ONU) no cenario
internacional, com o intuito de erradicar a pobreza dos grupos em situagao de vulnerabilidade social,
nomeadamente, as pessoas com deficiéncia.

O principio fundamental de escola inclusiva considerado pela Unesco (1994) consiste:

“

. em todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentam. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades
diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um
bom nivel de educagéo para todos através de curriculos adequados, de uma boa organizagao escolar, de
estratégias pedagégicas, de utilizag&o de recursos e de uma cooperagdo com as respetivas comunidades”

(p.11).

Na Conferéncia Mundial sobre as Necessidades Educativas Especiais, que contou com a
participacdo da UNESCO, e com a representacao de 92 paises e 25 organizagdes internacionais, foi
aprovada a conhecida Declaragdo de Salamanca sobre principios, politicas e praticas na area das
Necessidades Educativas Especiais. A Declaragdo de Salamanca é bastante clara na designacéo de

NEE quando no artigo 3 refere que:



“A expressdo “necessidades educativas especiais” refere-se a todas as criangas e jovens cujas
caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares. Muitas criangas apresentam dificuldades
escolares e, consequentemente, tém necessidades educativas especiais, em determinado momento da sua
escolaridade. As escolas terdo de encontrar formas de educar com sucesso estas criangas incluindo aquelas
que apresentam incapacidades graves. Existe o consenso crescente de que as criangas e jovens com
necessidades educativas especiais devem ser incluidas nas estruturas educativas destinadas & maioria das

criangas, 0 que conduziu ao conceito de escola inclusiva’ (UNESCO, 1994, p.6).

Este conceito de NEE ao longo dos tempos foi sendo clarificado e sofrendo diversas
alteragdes, embora durante bastante tempo esta tenha sido a definigédo escolhida por diversos
autores.

Em termos legislativos, a Declaragdo de Salamanca reflete-se em Portugal na publicagéo de
dois despachos com base nas recomendacgdes referidas na Conferéncia: Despacho Normativo 105/97
e Despacho Conjunto 891/99. O primeiro determinou uma reformulagéo dos servicos de apoio
educativo, e o segundo instituiu uma coordenagéo entre a Educagao, a Saude e a Seguranga Social
para a area de intervengao precoce.

Mais recentemente, os Decretos-Lei 6/2001 e 7/2001, tal como o DL 319/91, também
preconizam as NEE como incapacidades que se refletem nas diversas areas de aprendizagem ao
nivel sensorial, motor, mental, da perturbagdo de linguagem e fala, de personalidade, de
comportamento e saude.

Porém o principio defendido no DL 6/2001 vem contrariar um pouco as orientagdes veiculadas
na Declaragao de Salamanca e a filosofia de incluséo ai apresentada. Esta diz-nos que a educagéo
inclusiva ndo é apenas para as pessoas com deficiéncia, mas para todas aquelas com necessidades
educativas especiais de carater temporario ou permanente. Todavia, o ponto 1 do art.® 10 do Decreto-
Lei 6/2001 refere que “aos alunos com necessidades educativas especiais de carater permanente é
oferecida a modalidade de educacéo especial”.

O DL 3/2008 de 7 de janeiro, introduz alteragdes na classificagdo do conceito de alunos com
NEE, conceptualizada através da Classificagdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e
Saude (CIF), preconizada pela OMS, a qual constitui uma ferramenta pedagdégica no processo de
elegibilidade, avaliagéo e interven¢éo dos alunos com NEE.

Correia (2008), considera que o Decreto-Lei 3/2008 descura grande parte dos alunos com
NEE, referindo-se aos alunos com dificuldades de aprendizagem especificas como as dislexias, as
disgrafias, as discalculias, as dispraxias e as dificuldades de aprendizagem néo-verbais, de cariz

permanente. Ignora ainda os alunos com problemas intelectuais, com perturbagdes emocionais e do



comportamento graves, com problemas especificos de linguagem e com desordem por défice de
atengéo/hiperatividade, também de carater permanente.

Recentemente, o supracitado decreto foi alterado pelo DL 54/2018, que veio substituir a
nogado de NEE por Educagao Inclusiva, numa perspetiva de igualdade para todos os alunos. No
mesmo sentido, corroboramos com Perrenoud (2000, p. 10) que “a diferencia¢do da pedagogia € a
individualizagao das trajetdrias de formacao estdo, ou estardo, no centro das politicas da educagéo
dos paises desenvolvidos”, como verificado nos documentos oficiais de Portugal, que passam,
inevitavelmente, por uma agenda global.

Para Correia (1999, p. 34) “o principio da incluséo apela para uma escola que tenha em
atencdo a crianga-todo, ndo s¢ a crianca-aluno ...”. Segundo 0 mesmo autor podemos entender a
inclusdo como sendo “a insergdo do aluno com NEE, em termos fisicos, sociais e académicos nas
escolas regulares onde, sempre que possivel, deve receber todos os servi¢os educativos adequados,
contando-se para esse fim, com o apoio apropriado (outros profissionais, pais...)” (Correia, 2003, p.
13). Todavia a escola inclusiva ndo deve visar apenas a integracéo da crianga na escola, deve sim
originar uma escola para todos, independentemente de serem ou ndo portadoras de alguma NEE,
respeitando-as e proporcionando-lhes uma rela igualdade de oportunidades. A escola inclusiva deve
ter como propésito acolher a diversidade e a heterogeneidade com qualidade e equidade, partindo do
principio de que todas as criangas devem ser envolvidas no mesmo processo educativo, na mesma
instituicdo de ensino.

Segundo a recente Estratégia Nacional para a Inclusdo das Pessoas com deficiéncia (ENIPD)

“

2021/2025 a escola inclusiva deve dar respostas a “...todos os alunos e todas as alunas,
independentemente da sua situagao pessoal e social...” (p. 26), de forma a possibilitar a “aquisi¢do
de um nivel de qualificagdo facilitador da incluséo social, € fundamental para a inclusao e cidadania
plena” (p. 26). A ENIPD considera que s6 um “sistema de educagao e formagao profissional inclusivo
possibilitard o acesso equitativo a uma educagao de qualidade e aprendizagem ao longo da vida,
essenciais a uma maior participacdo na sociedade e melhor qualidade de vida das pessoas com
deficiéncia” (p.26). Tendo como principal objetivo o0 “o aprofundamento e consolidagao dos principios

preconizados pela educagéo e formagéo profissional inclusivas” (ENIPD, p.27).



1.3.2. Decreto-lei 54/2018 e suas linhas de atuagao

1.3.2.1. Politicas Educativas

Os constrangimentos na prossecugdo de uma politica orientada por principios de igualdade
de oportunidades estdo relacionados de modo inextricdvel com questdes sociais e culturais.
Assumindo que as politicas sdo uma agao que visa definir valores e distribuir recursos e que a sua
elaboragéo se traduz no exercicio do poder politico através da linguagem que € utilizada para as
legitimar, John A. Codd (1988) defende que o estudo das politicas constitui um processo que pode
proporcionar uma base de informagao sobre a construgao dessas politicas, mas também nos pode
proporcionar uma analise critica sobre as mesmas. No primeiro caso, facultam-nos informagédo que
apoia o processo da elaboragao e implementagdo das politicas, no segundo caso, centram-nos na
analise dos processos que influenciam ou determinam a construgao das politicas e os seus efeitos
sobre determinados grupos sociais, bem como os valores, os pressupostos e as ideologias que estao
na base da sua construgdo. Também, tem-se vindo a discutir, como em textos enquadradores de
planos socioeducativos, alguns objetivos implicitos se ocultam atras de enunciados explicitos de
intencdes, enunciados esses que, por vezes, ndo sdo mais do que tentativas de legitimacao de
decisdes que s@o tomadas por quem detém o poder de as tomar. Como afirma Bourdieu, “as relagbes
de comunicagdo que sdo, por exceléncia, as trocas linguisticas, sdo também relacdes de poder
simbdlico, onde se actualizam as relagdes de forga entre os locutores ou 0s seus grupos respectivos”
(1998, p. 14). E neste contexto que, na educagéo, se promovem e se aplicam medidas politicas e
administrativas que véo no sentido de alterar os modos de regulagao dos poderes publicos no sistema
escolar. Contudo, para a educagao nao se configure como um espago “segregado”, € bom que as
politicas publicas neste dominio assumam um claro “caracter beverigeano”, que marca o Estado-
Providéncia europeu: ‘recusa ficar pela garantia minimalista de uma protegdo as situagdes de
precariedade e a aposta em a cruzar com o desenvolvimento de servigos dirigidos a todos os
cidadaos” (Rothes, 2002, p. 17).

Se fizermos uma retrospetiva dos documentos existentes internacionais que consagram a
abordagem a néo discriminagdo e a igualdade de oportunidades temos a Convengao sobre os Direitos
da Crianga (NU, 1989); a Declaragdo Mundial sobre a Educagao para Todos (1990); as Normas das
Nacbes Unidas para a Equalizagdo de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia (1993), a

Declaragéo de Salamanca proclamada pela UNESCO (1994) e o Enquadramento para a Acéo que



concretiza e consagra as medidas necessarias para assegurar o direito das “Pessoas com
Deficiéncia” a educagao. Contudo, foi com a Declaragdo de Salamanca subscrita por 95 paises,
incluindo Portugal, que declarou “as escolas regulares sdo 0s meios mais apropriados para a
Educacéo de alunos com condigdes de deficiéncia’, tonando-se assim, a “Magna Carta” da educagao
inclusiva até aos dias de hoje. Presentemente, a nova Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (CDPCD) é um documento regido pela evolugéo destas normas e, também, pelas recentes
Metas para o Desenvolvimento Sustentavel (MDS) que no seu objetivo n° 4° corporiza a “necessidade

de uma educacéo equitativa e inclusiva”.

1.3.2.1. Novo Regime Juridico da Educagéo Inclusiva (NRJEI)

O DL n® 54/2018, de 6 de julho, estabelece o novo Regime Juridico da Educagéo Inclusiva
(NRJEI) e a sucessiva operacionalizagao do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria.
Este diploma veio substituir o DL 3/2008 onde eram definidos os apoios especializados a prestar na
Educacdo Especial que visava responder a alunos com “limitagdes significativas”, decorrentes de
alteragdes funcionais e estruturais, “de caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas
ao nivel da comunicagdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento
interpessoal e da participagédo social” (alinea 1, art.° 1°, Cap. I).

O DL 54/2018 implementa a Escola Inclusiva e surge no seguimento das politicas
internacionais recomendadas pela UNESCO (2009), pela Convencéao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (CDPCD) aprovadas pelas Nagdes Unidas (ONU) em 2006 e pela Declaragéo de
Lisboa sobre Equidade Educativa (DLEE) de 2015 que incumbe, todos, os paises a cumprir com 0s
objetivos da agenda de 2030, para O Desenvolvimento Sustentavel (ODS), da ONU.

No seu predmbulo, este diploma, comega por salientar a necessidade de;

“concretizar o direito de cada aluno a uma educagéo inclusiva que responda as suas potencialidades,
expectativas e necessidades no @mbito de um projeto educativo comum e plural que proporcione a todos a

participagéo e o sentido de pertenca em efetivas condigdes de equidade” (DL 54/2018).

Este decreto esta conforme o definido pela UNESCO, em 2009, cujo objetivo era “responder
a diversidade de necessidades dos alunos, através do aumento da participagdo de todos na
aprendizagem e na vida da comunidade de encontro escolar” (DL 54/2018)

No artigo 1°, alinea 1, respeitante ao objeto e ambito este diploma declara:



“os principios e as normas que garantem a inclusdo, enquanto processo que visa responder a
diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento da

participagdo nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa” (DL 54/2018)

O NRJEI é dirigido a todos os alunos, independentemente da existéncia de um diagndstico
de uma perturbacédo de aprendizagem especifica e/ou de outra de carater permanente ou temporario.
O que significa que ja ndo ha necessidade de uma categorizacdo médica ou baseada na CIF,
podendo, agora, a escola e os professores intervirem através de um conjunto de medidas de ordem
cultural e pratica, com especial enfoque na flexibilizagdo curricular. Assim, sdo estabelecidos os
modelos multinivel de acesso ao curriculo (art.° 7), sendo que este modelo tem diferentes niveis,
variam em tipo e intensidade e sdo determinados em fungao das respostas dos alunos através das
“medidas universais, seletivas ou adicionais” (art®. 7). E objetivo deste modelo curricular criar medidas
e procedimentos mais atuais, dirigidos a promogao da equidade e do sucesso, “chegando a todos os
alunos e aos contextos das suas vidas”, para que todos os alunos possam ter um percurso
diferenciado e o curriculo seja adaptado as suas necessidades (fortes ou fracas) de forma atingir o
seu maximo potencial e sucesso educativo. Procura, ainda, garantir que o Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatéria seja atingido por todos, ainda que através de percursos diferenciados,
0s quais permitem a cada um progredir no curriculo com vista ao seu sucesso educativo.

Deste diploma emergem medidas que devem ser aplicadas a “todos os alunos”, de forma a
garantir a sua inclusdo. Assim sendo, todos os alunos que apresentem determinadas dificuldades de
aprendizagem ou desenvolvimento deixam de estar sujeitos a uma avaliagao clinica - necessidade
de ser provado clinicamente. A avaliagdo compreensiva e de funcionalidade passa a ser feita pelos
pais ou encarregado de educacédo (EE), professores e outros técnicos especializados nas escolas,
que informam a diregao da necessidade desses alunos receberam apoio.

Este NRJEI, do ponto de vista da reorganiza¢éo da Educagao Especial, € na verdade, uma
proposta ambiciosa, porque para além de, discursivamente introduzir toda uma mudanca de
paradigma, colocando enfase numa Escola Inclusiva “de e para todos os alunos”, abandonando a
‘categorizacdo” de alunos com necessidades educativas especiais e o proprio termo NEE. Neste
decreto sobressai, por um lado, a concecdo de educagdo em que se consagra uma abordagem
integrada e continua do percurso escolar de cada aluno garantindo uma educagéo de qualidade ao
longo da escolaridade obrigatéria (predmbulo decreto).

O diploma, no geral, constitui um documento de relevo no objeto e &mbito educativo, uma vez
que “... garantem a inclusdo, enquanto processo que visa responder a diversidade das necessidades

e potencialidades de todos e de cada um dos alunos...” (alinea 1, artigo 1°) e identifica as;



“as medidas de suporte a aprendizagem e a inclus&o, as areas curriculares especificas, bem como
os recursos especificos a mobilizar para responder as necessidades educativas de todas e de cada uma das
criangas e jovens ao longo do seu percurso escolar, nas diferentes ofertas de educagéo e formagéo” (alinea 2,
artigo 1°)

e dirige-se a todos os “agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, as escolas
profissionais e aos estabelecimentos da educagao pré-escolar e do ensino basico e secundério das
redes privada, cooperativa e solidaria, adiante designados por escolas” (alinea 3, artigo1°).

Com este decreto aprofunda-se a questdo da necessidade de uma “verdadeira” escola
inclusiva, que garanta 0 “acesso aos apoios necessarios de modo a concretizar 0 seu maximo
potencial de aprendizagem e desenvolvimento” (artigo 3°). Para este efeito, séo definidos no artigo 3°
0s seguintes principios orientadores:

e Incluséo: O direito de acesso de todos os alunos e participagdo nos contextos educativos;

e Personalizagdo: O processo e 0 planeamento educativo centrado no aluno (abordagem
multinivel), isto é, de acordo com as suas necessidades, potencialidades, interesses e
preferéncias;

o Flexibilidade: Gestéo flexivel do curriculo, espagos e dos tempos escolares, de forma a
responder as singularidades de cada um;

e Autodeterminagdo: O respeito pela autonomia pessoal, consideragdo pelas necessidades e
também pelos interesses e preferéncias, identidade cultural e linguistica, criando
oportunidades de exercer o direito de participagdo na tomada de decisoes;

e Envolvimento parental: O direito dos pais ou encarregados de educagéo a participagéo e a
informacéo relativo ao seu educando;

e Interferéncia minima - Intervencdo técnica e educativa por entidades e instituicdes
efetivamente necessarias a promogao do desenvolvimento pessoal educativo dos alunos;

E de salientar a relevancia dada ao envolvimento parental para a promog&o do bem-estar dos
seus educandos. Contudo, neste decreto, apenas estava definido que os pais e ou EE poderiam
participar na equipa multidisciplinar de apoio a educagéo inclusiva (EMAEI), na elaborag¢do do
programa educativo individual (PEI) e poderiam consultar o processo individual do educando, bem
como ter acesso a toda a informagé&o relativa aos mesmos (artigo 4°). Mas na verdade, no artigo n°
12°, quando se descrevem os membros que pertencem a estas equipas, os pais e/ou EE nédo sdo
incluidos. Dai que, em 2019, foi aprovado no parlamento alteragdes ao diploma, passando os pais
elou EE a integrar as EMAEI e a participar de modo ativo na avaliagdo pedagogica dos seus
educandos. Reconhecer esta dindmica, envolver os pais no processo de incluséo e dar-lhes poder no

processo de avaliagdo e elaboragdo do PEI, apenas demonstra o que, ha muito, os estudos



desenvolvidos por Bronfenbrenner (1979) - a nivel mesossistémico - demonstravam que o
envolvimento da familia com a escola pode desencadear interagdes que facilitam o conhecimento
entre estes dois contextos, surgindo uma motivagdo para um percurso comum — o da educagao.

No artigo 7° é apresentado a abordagem multinivel de acesso ao curriculo, que assenta nos
modelos curriculares flexiveis, na avaliagdo formativa, com constante feedback das medidas
implementadas, na intervencao e interagdo com os pais ou encarregados de educagao e no conjunto
de medidas de apoio a aprendizagem que, os alunos podem beneficiar de acordo com as suas
competéncias, potencialidades e interesses. Este decreto é indissociavel da escola inclusiva na qual
se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo as quais a escola se
propdem cumprir com a sua funcdo educativa. As diferencia¢des curriculares por multinivel séo
organizadas em trés niveis: universais, seletivas e adicionais.

As medidas universais correspondem as respostas educativas que a escola tem disponiveis
para todos os alunos, incluindo os que necessitem de medidas seletivas e ou adicionais (art.° 5°) e
tém como objetivo promover a participacdo e o sucesso escolar (art.° 8°);

As medidas seletivas dirigem-se a alunos que evidenciam necessidades de suporte a
aprendizagem que n&o foram supridas pelas medidas universais. Tornam-se relevantes percursos
curriculares diferenciados, adaptagdes curriculares néo significativas, apoios psicopedagdgicos,
antecipaco e reforgo das aprendizagens e apoio tutorial (art. 9°). E elaborado o relatério técnico-
pedagdgico pela equipa.

As medidas adicionais sao dirigidas aos alunos que apresentem dificuldades acentuadas e
persistentes ao nivel da comunicagéo, interagdo, cognigdo ou aprendizagem, exigindo recursos
especializados de apoio a aprendizagem e a inclusao que nao tenham sido supridas pelas medidas
anteriores. Para que os alunos beneficiem destas medidas adicionais tera que haver uma
fundamentagdo dessa mesma insuficiéncia que deve ser baseada em evidéncias e constar do
relatorio técnico-pedagogico. As medidas adicionais concretizam-se na frequéncia do ano de
escolaridade por disciplinas, por adaptagdes curriculares significativas, por um plano individual de
transicdo, no desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino estruturado e no
desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social (art.° 10°). Estas medidas requerem
intervencé@o de recursos especializados, nomeadamente, da intervengdo do docente de educagéo
especial enquanto dinamizador, articulador e especialista em diferenciagdo dos meios e materiais de
aprendizagem, sendo, preferencialmente, implementadas em contexto de sala de aula. E elaborado
o Programa Educativo Individual que “contém a identificacdo e a operacionalizagdo das adaptagbes

curriculares significativas e integra as competéncias e as aprendizagens a desenvolver pelos alunos,



a identificacdo das estratégias de ensino e das adaptagbes a efetuar no processo de avaliagéo”
(alinea 1, art® 24°)

O decreto-lei prevé, também, adaptagbes ao processo de avaliagdo e que deveréo de estar
de acordo com as caracteristicas de cada aluno. Constam destas adaptagoes:

v" Diversificagdo dos instrumentos de recolha de informagao, tais como, inquéritos,

entrevistas, registos video e audio;

v Enunciados em formatos acessiveis, nomeadamente, braille, tabelas, mapas em
relevo, ...;
Interpretag@o em Lingua Gestual Portuguesa;
Utilizagdo de produtos de apoio;
Tempo suplementar para realizagao de prova;
Transcricao das respostas;
Leitura de enunciados;

Utilizagéo de sala separada;
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Pausas vigiadas;

v Cddigo de utilizagdo de cores

Este diploma “‘implica uma aposta decisiva na autonomia das escolas e dos seus
profissionais, designadamente através do reforgo da intervengao dos docentes de educagao especial,
enquanto parte ativa das equipas educativas na definicdo de estratégias e no acompanhamento da

diversificagdo curricular” (predmbulo do decreto). Contudo, e conforme o decretado:

“o docente de educacado especial, no ambito da sua especialidade, apoia, de modo colaborativo e
numa logica de corresponsabilizagdo, os demais docentes do aluno na definigdo de estratégias de
diferenciagéo pedagdgica, no reforco das aprendizagens e na identificacdo de multiplos meios de motivagéo,
representagao e expressdo” (DL 54/2018, art® 12).

Neste pressuposto parece-nos que o papel do professor de educagdo especial ndo esta
suficientemente claro, uma vez que é considerado como um “colaborador”, quando realmente deveria
ter um papel primordial no trabalho direto com alunos com necessidades especificas (art® 12 ponto
8).

Todas as escolas passam a dispor de uma EMAEI, que identifica as medidas necessarias de
apoio a cada aluno elaborando o PEI e garantido o seu acompanhamento e monotorizagdo. Esta
equipa € constituida por “elementos permanentes”, tais como “diretor, ou docente coadjuva, docente
de educacdo especial, trés membros do conselho pedagdgico, com fungdes de coordenagédo

pedagdgica de diferentes niveis de educagdo e um psicologo” (alinea 3, art® 12°) e por “elementos



variaveis”, “o docente titular de grupo/turma ou o diretor de turma do aluno, consoante o caso, outros
docentes do aluno, técnicos do centro de recurso para a inclusao (CRI) e outros técnicos que intervém
com o aluno” (alinea 4, art® 12°), sendo que cabe ao diretor eleger os elementos permanentes, o
coordenador (depois de ouvidos os elementos permanentes da EMAEI), bem como o local de
funcionamento. A esta equipa compete um conjunto de competéncias como o de apoio a
operacionalizacdo da educagdo inclusiva, desde propor as medidas, acompanhar a sua
implementagdo, monitorizar a sua eficacia, bem como, prestar aconselhamento aos docentes na
implementacao de praticas pedagdgicas inclusivas, acompanhar o Centro de Apoio a Aprendizagem
(CAA), “estruturas de apoio que agregam os recursos humanos, matérias e os saberes e
competéncias da escola) e efetuar a sensibilizacdo da comunidade educativa para a educagéo
inclusiva” (alinea 8, art® 12°).

O CAA tem como finalidade promover a qualidade de participagdo dos alunos nas atividades
da turma; apoiar os docentes do grupo/turma; promover ambientes estruturados e frutiferos em
interacdes; apoiar a criagdo de recursos e instrumentos de avaliagdo para os diversos componentes
do curriculo; desenvolver metodologias de interven¢do multidisciplinar; apoiar a organizacdo da
transi¢do para a vida pés escola e profissional (art® 13°).

No capitulo IV do decreto centra-se nas questdes de ‘identificacdo da necessidade de
medidas”, que deverdo de ocorrer 0 mais precocemente possivel, podendo ser iniciada pelos Pais
elou EE, docentes ou outros técnicos e servigos (art® 20°). No artigo 21°, alinea 6, quando s&o
necessarias “adaptagdes curriculares significativas, o Relatério Técnico-Pedagégico (RTP) deve de
ser sempre acompanhado de um programa educativo individual que dele faz parte integrante”.
Salientamos a necessidade do RTP ser aprovado e assinado pelos Pais e/ou EE e “sempre que
possivel’ assinado pelo aluno” (alinea 1 e 2 do art® 22°). E no caso de ndo concordancia, tal devera
ficar registado (alinea 3, art® 22°). Relativamente ao PEI, que se refere o n.° 6 do artigo 22.°, contém
a identificacdo e a operacionalizagdo das adaptagdes curriculares significativas e integra as
competéncias e as aprendizagens a desenvolver pelos alunos, a identificacdo das estratégias de
ensino e das adaptagdes a efetuar no processo de avaliagdo”. Ainda em relagéo ao RTP este devera
de ser “complementado por um Plano Individual de Transi¢do” (PIT) de forma “a promover a transigao
para a vida pds-escolar e, sempre que possivel, para o exercicio de uma atividade profissional, e deve
“orientar-se pelos principios da educabilidade universal, da equidade, da inclusao, da flexibilidade e
da autodeterminagdo”. A implementacdo do PIT inicia-se trés anos antes da idade limite da
escolaridade obrigatéria” (alinea 1 e 2 do art® 25°). Evidenciamos, neste PEI, o facto de se poder

adaptar os processos de avaliagao, conforme o art° 28°.



Por ultimo destacamos no capitulo VI a “criagdo e a atualizagdo de um manual de apoio a
prética inclusiva dirigido as escolas e seus profissionais, aos pais ou encarregados de educagéo e

outros envolvidos na educagéo inclusiva” (art® 32°).

1.3.3. Relagao do Decreto com a Qualidade Educativa

1.3.3.1. Qualidade na Educagao

A procura de qualidade na educagéo constitui uma das prioridades da agenda politica a social
a nivel mundial. Mas as politicas educativas traduzem-se em ideologias, estas, por sua vez, ndo tém
ficado imunes a pressdo das comparagdes com o contexto internacional, nem a influéncia da
investigacao educacional. Alids segundo o relatério da Relatorio Eurydice (2015, p. 3) “A melhoria da
qualidade e da eficacia do investimento em educacdo em toda a Europa é um dos objetivos
fundamentais do Quadro Estratégico para a Cooperagado Europeia no dominio da Educagéo e da
Formagéo (EF 2020)". Também no relatério desenvolvido pela ONU, de 2020, nos Objetivos do
Desenvolvimento Sustentavel (ODS), no seu 4° objetivo, estabelece que uma educagéo de qualidade,
inclusiva e equitativa seja assegurada a todos os individuos e que oportunidades de aprendizagem
sejam promovidas ao longo da vida para todas as pessoas.

O conceito de qualidade na escola tem sido formulado numa concegéo de escola norteada
por ideias de articulagdo da educacdo com o mercado de trabalho € numa visdo de ensino voltada
para a exceléncia, um critério que emerge da linguagem competitiva que o mercado de trabalho
impde. Mas o conceito de qualidade do ensino, como qualquer outro que diga respeito a uma atividade
pratica social, € por natureza um conceito polissémico (e nem sempre polémico) e entendido de
maneira diversa em fungédo de diferentes perspetivas tedrico-praticas que defendem, cada qual, os
seus valores e interesses. Dai Pacheco (1994) salientar que a qualidade “tem um sentido diferente
conforme os observadores ou 0s grupos de interesse e, quando se empreende uma reforma, cada
qual formula uma ideia diferente da ordem de prioridades” (p.29). Existem duas posigdes, bem
distantes e controversas, em torno do conceito de qualidade. Por um lado, uma vis&o instrumental
que valoriza exclusivamente os produtos e se relaciona, fundamentalmente, com a eficacia, e por
outro, uma posigéo que coloca a ténica na qualidade dos processos educativos. Porém, Pacheco

adverte que “a qualidade de uma escola ndo se obtém somente pela eficacia e eficiéncia, mas



sobretudo pela sua capacidade de inovagao e de reflexao” (1994, p. 29). Para o autor a avaliagdo das
escolas "sao apontados como dominios prioritarios para incentivar e controlar a qualidade das escolas
e dos sistemas escolares o curriculum, os professores, a escola, os recursos e a avaliagdo” (Pacheco,
1994, p.29), ou seja, a promogao da melhoria da qualidade escolar passa, inevitavelmente por uma
avaliagdo correta do sistema educativo. Dai que no Relatério Eurydice (2015, p. 7) refere que “a
avaliag@o das escolas destina-se a monitorizagao ou melhoria da qualidade da escola no seu conjunto
e pode estar associada a uma ampla gama de atividades educativas, incluindo o ensino e a
aprendizagem e/ou todos os aspetos da gestao escolar”.

Em Portugal a Avaliagdo Externa das Escolas (AEE) teve inicio, em 2007, sob a
responsabilidade da Inspegdo-Geral de Educagéo (IGE), atual Inspecéo-Geral da Educagao e Ciéncia
(IGEC), opera com um referencial que permite a avaliacao das escolas ao nivel dos resultados, da
prestagéo do servico educativo e da lideranca e gestdo. A primeira avaliagao decorreu entre 2006-
2011 e a segunda em 2011-2012. Para Terraséca (2010) a AEE é um instrumento de regulagdo do
sistema educativo, servindo os seus resultados para as escolas tomarem decisdes de politica
educativa, quer ao nivel macro, meso e micro, constituindo-se, também, num ‘“instrumento de
regulacdo e de governabilidade” (IGE, 2012, p. 65).

Anualmente as escolas sdo avaliadas através dos resultados dos alunos nos exames
nacionais - Rankgins Nacionais. Para Pacheco (2014, p. 28) “um dos indicadores mais utilizados para
"medir" a qualidade tem sido o dos niveis escolares, ou seja, o grau de exceléncia obtido pelos alunos
e referencializado pelos objectivos curriculares de cada ciclo do nivel de ensino”. Assim, ao proceder-
se a ordenagao das escolas em fungdo dos resultados obtidos pelos alunos nos exames nacionais,
integra esta logica de prestagédo de contas, equiparando sub-repticiamente a qualidade das escolas
ao desempenho na componente cognitiva dos seus alunos. Ou seja, cai-se outra vez no conceito de
eficacia, mas limitando a sua abrangéncia ao item resultados académicos (Sanches, 2011).

Todavia e como nos diz Morgado (2004, p.9) a questdo da qualidade “emerge como designio
estruturante da evolugao do sistema educativo”. Mas a educac&o, para ter qualidade, deve responder
a todos, de modo diferente e adequado a cada um, mas pensar em todos. Pensamos, também, que
um sistema educativo que permite que alguns alunos (muitos) fiquem de fora e ndo adquiram as
competéncias essenciais para a vida, ndo pode, do nosso ponto de vista, proporcionar uma educagéo
de qualidade. Referimo-nos ao conceito de Educagao para Todos ou Escola Inclusiva, em sentido
lato. A Educacéo, para ter qualidade, deve responder a todos, de modo diferente e adequado a cada
um, mas pensar em todos, como é recomendado no Relatorio da ONU, no seu 4° objetivo, dos
Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS) — Educacdo de Qualidade -, que “contempla

garantir o direito a uma educacao equitativa e de qualidade desde o jardim de infancia ao ensino



superior, tendo em conta a educagao como principal fator, para o desenvolvimento das pessoas e da
sociedade”.

PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

Neste ponto do trabalho apresentamos a intencionalidade do estudo, sob a forma de

problema e objetivos de investigacéo, descrevemos e justificamos as op¢des metodologicas tomadas.

2.1. INTRODUGAO

A metodologia é um processo critico que permite obter respostas adequadas as nossas
preocupacoes, formulagdes e objetivos, entre outros aspetos, tem de ser adequada ao objeto de
investigacdo, a forma de o abordar teoricamente e ao campo de estudo a que ele se reporta. Ou seja,
pretende-se com a metodologia enquadrar o estudo, ou seja, tornar claro “como € que a problematica
foi investigada [empiricamente] e a razdo por que determinados métodos e técnicas foram utilizados”
(Bell, 1997, p. 85), fundamentando as opgdes metodoldgicas. Novoa (1991, p. 30) refere que “as
opgoes cientificas e metodolégicas devem pautar-se por critérios de coeréncia e de pertinéncia em
relagao ao objeto de estudo e ndo por uma qualquer decisao aprioristica sobre a validade das teorias
ou das praticas de investigacéo”. De facto, a metodologia define as regras em que nos vamos mover,
tendo uma fungéo essencialmente orientadora e de controlo da investigacao.

Tendo em conta o tipo de estudo que pretendemos realizar, que atenta nas pessoas, na
compreensdo dos seus pontos de vista e no quotidiano escolar, optamos pela investigagéo qualitativa
que corresponde a defini¢do proposta por Bogdan e Biklen (1994). Para estes autores “O processo
de condugéo da investigagéo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e 0s
respetivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra” (Bogdan e
Biklen, 1994, p. 51). As caracteristicas destas metodologias tornam-se adequadas para as
abordagens dos fenémenos sociais, particularmente dos processos socioeducativos, em que as
interacbes humanas séo intensas e em que os sujeitos e apresentam como agentes conhecedores

de uma dada pratica.



2.2. PERGUNTA DE PARTIDA E OS OBJETIVOS

Com a entrada do novo Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho, é reestruturada a Educagéo
Inclusiva nas nossas escolas e é reforgado o direito de cada um dos alunos a uma educagao
consentanea com as suas potencialidades, expetativas e necessidades, num conjunto de respostas
planeadas no ambito de um projeto educativo comum e plural que proporcione a todos a participagao
e o sentido de pertenca em verdadeiras condi¢des de equidade. Este novo diploma olha para escola
como um todo, abrangendo a multiplicidade e a interacdo das suas dimensdes pois, em qualquer
momento do percurso académico, qualquer aluno pode necessitar das medidas de suporte a
aprendizagem. Sendo assim, importa compreender de que modo a implementagao da nova legislagéo
se enguadra na nova realidade escolar.

Na verdade, realizar uma pratica de conformidade com os principios da educag&o inclusiva,
que constituem a base para o sucesso da inclusdo de todos os alunos, & um processo moroso e dificil,
€ exige que se desenvolva, em todo o contexto escolar, uma cultura e uma dindmica organizativa que
envolve o trabalho de equipas multidisciplinares em cooperagao com as familias. Contudo, e como
salienta Correia (2008), ndo basta existir documentagao legislativa para que sejam criadas condigdes
para que todas as criangas tenham uma verdadeira inclusao.

Atendendo a que, hoje, é possivel identificarem-se, no terreno educativo, algumas mudangas
substanciais no quotidiano das escolas relativos as dimensbes administrativa, curricular e avaliativa,
entre outras, decidimos, tendo em conta tais mudangas, compreender 0 modo como é feita a sua
abordagem, aplicagéo e quais as possiveis propostas e possibilidades, que os docentes encontram
face a realidade atual. Neste contexto, emergiu 0 nosso problema de investigacéo que se concretiza

na seguinte pergunta:

Qual a percegdo dos professores sobre as mudangas

na escola com a aplicabilidade do Decreto-Lei 54/2018?

Para respondermos a questao formulada, definimos dois objetivos gerais e, a saber:

1. Perceber se 0s docentes sentem dificuldades na aplicabilidade no novo decreto e, em caso
afirmativo, identificar essas dificuldades;
2. Analisar as principais mudangas ao nivel da qualidade educacional proporcionada aos

alunos.



Face ao problema e objetivos apresentados, formulamos as seguintes perguntas de investigagao:

Pergunta 1- Sera que os professores revém no novo decreto uma mudanca de paradigma da escola,
mais centrada no aluno e na qualidade de educagéo?
Pergunta 2 - Sera que os professores revém no novo decreto uma igualdade de oportunidades, quer

a nivel de acesso, como também de sucesso — Equidade educativa?

2.3. ORGANIZACAO E PERCURSO DA INVESTIGACAO

N&o é possivel apresentar e discutir uma investigagdo sem reconhecer-se, que tal
investigacdo necessita de ser compreendida em funcdo da sua inscrigdo num campo vasto e
polifacetado e que é “atravessado por correntes, tradicdes e comunidades cientificas muito
diversificadas e, por vezes em conflito aberto nos planos epistemolégico e metodologico” (Afonso,
2005, p. 9).

O percurso de construgdo deste estudo, emerge com especial importancia, da prdpria
experiéncia e vivéncia pessoal e profissional da investigadora, o que néo podera ser entendido como
um obstaculo a objetivagéo do trabalho cientifico, mas, pelo contrario, como um recurso heuristico
que potencia o desenvolvimento do mesmo, na medida em que implicou como Correia (1998) sugere,
que se tenha criado uma relagao de estranheza com o que nos é familiar e n&o propriamente uma
situagdo de distanciamento que, de algum modo, impedia um trabalho de analise que tivesse em
conta singularidades significativas diversas relacionadas com o objeto e o contexto do estudo. Por
isso, na perspetiva de Costa (1992), exige a preparacdo daqueles que diretamente recolhem a
informag@o, mas para além da aprendizagem de alguns preceitos operatérios simples, exige que
inclua, também, uma importante bagagem tedrica e metodolégica. Assim, 0 nosso percurso de
investigacao iniciou-se com um processo de reflexao sobre as metodologias disponiveis nas ciéncias
sociais e nas ciéncias da educagao.

As decisdes sdo um momento dificil e as incertezas comegaram a fluir, encontrando-se
infindas desculpas para ndo comegar, mas como nos diz Bell, “obrigar-se a si mesmo a avangar é
uma disciplina que tem de ser aprendida” (1993, p. 39). Todavia, foi necessario partir para 0 nosso

universo e “procurar locais ou pessoas que possam ser objecto do estudo ou fonte de dados” (Bogdan



e Biklen, 1994, p. 90) e concluir que as portas se fecham com uma naturalidade sombria e que era
quase impossivel de o percorrer sem se esbarrar com algum impedimento, quer fosse pessoal ou
profissional.

Percorridos 0s caminhos necessarios e com a cooperagéo de algumas colegas de profisséo,
a quem somos especialmente gratas, surgiu a hipotese de desenvolver 0 nosso estudo em escolas
da rede publica de um concelho do distrito do Porto, mais concretamente do Concelho de Vila Nova
de Gaia. Assume-se aqui, a importancia da colaboragdo da coordenadora de educagéo especial, a
quem tivemos o privilégio de entrevistar. Porque, de repente aquilo que nos parecia ser mais dificil
tornou-se em momentos ricos e férteis de partilha, numa légica em que as experiéncias e saberes de
cada um foram entendidos como uma mais-valia para todos os envolvidos. Corroborando com
Correia, a reflexdo educativa ‘incorpora sempre um projecto de transformagdo, que incide
simultaneamente sobre as praticas e os jogos das intengdes” (1996, p. 202), torna-se o lugar das
osmoses.

Assim, e dando seguimento a questao apresentada na pergunta de partida e no percurso da
investigacdo, optamos por estudar a realidade de turmas do pré-escolar e do 1° ciclo. Definimos como
participantes deste estudo cinco docentes, nomeadamente, dois docentes do pré-escolar e trés do 1°
ciclo, sendo que uma das docentes participantes também é Coordenadora do Ensino Especial.
Considerou-se que os docentes participantes reuniam as caracteristicas ou “critérios especificos”
(Aires, 2011) para participarem neste estudo e poderem, de forma compreensivel e abrangente,
abordar os temas em causa, com base na sua pratica pedagdgica; de serem professores titulares de
turma com criangas excecionais nas suas salas de aula; de serem professores de Educacao Especial
e por manifestarem disponibilidade, interesse e motivagéo para participar. Todas as participantes séo

docentes experientes, com mais de 5 anos de servigo'.

2.4. AS OPCOES METODOLOGICAS

As opgdes metodoldgicas de uma investigagdo sdo, em primeiro lugar, condicionadas pelas
caracteristicas do seu préprio objeto de estudo. Ou seja, 0 mais importante na escolha de uma
metodologia, sendo este um processo critico que permite obter respostas adequadas as nossas
preocupacdes, formulagdes e objetivos, entre outros aspetos, tem de ser adequada ao objeto de

investigacdo, a forma de o abordar teoricamente e ao campo de estudo a que ele se reporta. Neste

1 Consultar Anexo | — Dados dos entrevistados.



sentido, a natureza do problema a investigar é que determina a escolha do método e técnicas de
investigacdo. Contudo, a escolha do método ndo deve ser rigida, mas sim rigoroso (Bourdieu, 1999).

Adotando a defini¢do de Pinto (1993) os métodos podem ser definidos como:

“estratégias de investigagdo, a quem competem a selecgdo das técnicas por referéncia ao objecto
em estudo e a teoria que o enquadra e constroi, o controlo das condi¢bes Uteis de exercicio das mesmas

técnicas de investigagdo desses resultados na perspectiva da obtengéo do resultado final" (p. 69/70).

Enquanto as técnicas de investigacdo, "sdo conjuntos de procedimentos operatérios
destinados a produzir, em articulagdo com outros elementos de pratica cientifica, resultados
parcelares nas fases de recolha e de tratamento da informagao requerida pela pesquisa” (Pinto, 1993,
p. 69/70).

Dada a natureza da pesquisa optdmos, no decorrer da investigagdo, por uma abordagem
pelo método de Investigagao Qualitativa, visto que nos propusemos analisar e interpretar um contexto
complexo de interagdo humana — a escola — e particularmente compreender o modo como 0s
professores constroem o processo de inclusédo na escola, valorizando assim o agir social, a
subjetividade expressa pelos sujeitos nos significados que atribuem ao seu quotidiano escolar,
cabendo ao investigador o papel de analisar uma situacdo. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 49), “A
abordagem da investigagéo qualitativa exige que 0 mundo seja examinado com a ideia de que nada
¢ ftrivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.” As metodologias qualitativas
“privilegiam o contexto da descoberta como contexto de partida de uma investigagao” (Lessard-
Hébert, Goyette & Boutin, 1990, p.95). A metodologia qualitativa pressupde a valorizagdo das
dimensdes subjetivas da realidade social nas suas especificidades e contextualizagdes, sendo a
relacdo entre sujeito e objeto sempre privilegiada. Bodgan e Biklen (1994) apresentam uma

caracteriza¢do deste paradigma de investigagéo, salientando cinco caracteristicas:

“a) 0 ambiente natural constitui a fonte direta de dados, sendo o investigador o principal instrumento
da sua recolha; b) os dados recolhidos s&o de tipo descritivo; c) os processos s&o o foco de atengdo do
investigador; d) a analise dos dados é indutiva; e) as perspetivas dos participantes s&o especialmente tidas em

conta” (p. 50).

Assim, as caracteristicas destas metodologias tornam-se adequadas para as abordagens dos
fendmenos sociais, particularmente dos processos socioeducativos, em que as interagdes humanas

sao intensas e em que os sujeitos e apresentam como agentes conhecedores de uma dada prética.



2.5. RECOLHA DE DADOS E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Tendo em conta as opgdes epistemologicas € metodoldgicas enunciadas foi necesséario
selecionar instrumentos de recolha de dados consentaneos com a abordagem qualitativa e os seus
fundamentos. Para este estudo foram usados as seguintes técnicas de recolha de dados: recolha

documental e entrevista.

2.5.1. A recolha documental

As recolhas documentais impdem-se pela necessidade da construgdo de um referencial e de
um conhecimento aprofundado sobre a questdo da inclusdo na escola, de forma a melhor
compreendermos e interpretarmos as diferentes situagdes. Dado que o estudo a que nos propusemos
€ sobre a escola inclusiva, procedeu-se ao levantamento da anélise da legislagdo no que concerne,
a escola inclusiva, no sentido de discutir os aspetos decorrentes da sua implementacéo. Trata-se de
analisar discursos, que envolvendo fortes narrativas, emitem instrugdes e impdem a passividade dos
seus recetores, “como se o ponto a partir do qual se dizem fosse suficientemente neutro para os
tornar, de alguma forma inquestionaveis” (Magalhées e Stoer, 2006, p. 27).

Seguindo esta perspetiva foi feita a analise da legislacdo respeitante a Incluséo,
nomeadamente, o recente diploma, o DL 54/2108. Este documento constitui-se como instrumento de
confronto, entre 0 enquadramento tedrico e a pesquisa empirica, ou seja, incorporar as experiéncias

dos seus atores:

‘numa espécie de consubstanciagdo com as ‘maneiras de dizer’ e se tem como provavel a
existéncia de uma relagdo entres estas e as ‘maneiras de fazer’, ndo é indiferente que se interrogue
o tipo de linguagem com a qual se torna possivel pensar e falar sobre a educagdo” (Jobert, 2000, p.
2).

Partimos, assim, da premissa de que a situa¢ao da educagao é enquadravel neste esquema,
0 que nos conduziu, no essencial, a tentar observar quais as perce¢des que os professores tém das

suas praticas e se elas se repercutem no desenvolvimento de uma escola inclusiva.



1.5.2. A Entrevista

A entrevista consiste numa técnica comum para a obtengdo de informagdes. Como nos
referem Bogdan e Biklen, em investigagdo qualitativa a entrevista pode ser utilizada de modo quase
exclusivo ou em articulagdo com outras técnicas de recolha de dados e “em todas estas situagdes, a
entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como o0s sujeitos interpretam
aspetos do mundo” (1994, p. 134).

Para permitir a viabilidade das entrevistas, como uma técnica fiavel de recolha de dados, é
fundamental no conceito de Afonso alicercar a sua construgdo considerando alguns pressupostos
basicos, ou seja, que esta se configure, relativamente a alguns procedimentos, “através da elaboragao
de uma grelha ou tabela de especificagdes onde, a partir da identificagdo das questdes da pesquisa,
se inventariam os topicos substantivos a abordar” (2005, p. 105).

O modo usado na realizagdo das entrevistas foi a semi-diretivas decorrente da preocupagao
em estruturar um esquema comum para as entrevistas, elaborou-se um guido de orientacdo. Na
elaboracgao, estruturagéo e preparagao das entrevistas tivemos em conta a adverténcia de Bell (1997,
p. 121) “uma conversa sobre determinado topico pode ser interessante, podendo fazer-nos
compreender melhor um problema, mas € preciso lembrar que uma entrevista € muito mais do que
uma conversa interessante”. Também Bogdan & Biklen (1994, p. 134) referem que a entrevista “é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do
mundo”.

Com a realizago das entrevistas, tivemos como principal objetivo recolher informagdes
sobre o processo de implementacdo da inclusdo e comparar alguns dados e perspetivas dos
diferentes sujeitos. Mas como sugerem Bogdan e Biklen (1994, p. 137), “0 que se revela mais
importante é a necessidade de ouvir cuidadosamente. Oiga 0 que as pessoas dizem. Encare cada
palavra como se fosse potencialmente desvendar o mistério que é o modo de cada sujeito olhar para
0 mundo”.

Como ja referimos, usamos um guiéo de entrevista semi-directiva, que pretendia espelhar a
nossa preocupagao de conhecer, na voz de diferentes atores, as suas representacdes, expectativas
e concretizagdes durante o0 desempenho da sua profiss@o. As entrevistas foram transcritas, onde se
fez uma leitura para corregéo de alguns termos e pontuagdo, de modo a tornar a linguagem escrita

mais correta. Optamos por incluir a transcrigdo completa das entrevistas nos anexos, nao revelando,



no entanto, 0 nome da escola, nem o nome dos professores entrevistados, tendo-lhes sido atribuido
um nome ficticio, de modo a garantir o0 anonimato que lhes foi assegurado no momento da realizagéo
das entrevistas.

Quanto ao tratamento das entrevistas realizadas procedemos a anélise de conteudo, que,

conforme Vala (1986), cuida:

“da desmontagem de um discurso e da produgéo de um novo discurso através de um processo de
localizagéo — atribui¢do de tragos de significagéo, resultado de uma relagdo dinémica entre as condi¢des de

producéo do discurso a analisar e as condigdes de produgdo da analise” (p. 104).

Ainda segundo 0 mesmo autor (Vala, 1986, p. 104) “a finalidade da anélise de conteudo sera
pois efetuar inferéncias, com base numa légica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas
foram inventariadas e sistematizadas”. Tratou-se, para nés, de dissociar os dados do seu contexto
inicial (a fonte) e de os colocar num novo contexto, construido tendo por base os principais objetivos
€ 0 objeto da nossa pesquisa

Para uma melhor compreensdo do modo como operacionalizamos estas tarefas,
organizamos em quadro, que se encontra no Anexo ll, e que nos da conta dos entrevistados, dos

locais em que se realizou a entrevista e da duragdo da mesma.

PARTE Ill - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS DO
ESTUDO

3.1. ANALISE DO DECRETO-LEI N° 54/2018

Situando-se 0 nosso trabalho no ambito da Educagéo Especial, especificamente no contexto
da Escola Inclusiva, assume particular importancia um aprofundamento sobre os contributos,
beneficios e limites do novo paradigma de inclus@o, questionando o papel da escola, enquanto
instancia de desenvolvimento, na comunidade educativa, nomeadamente no que diz respeito as suas
competéncias e aos papeis que lhe sdo atribuidos.

No campo educativo, area especifica em que o estudo se situa, importa tentar perceber qual
a especificidade do poder escolar no que diz respeito a capacidade de poder politico escolar e ao seu

papel no desenvolvimento educacional. Tencionamos, por isso levar a cabo uma reflexdo cuja



abordagem, embora inserida no grande tema da Educagao Especial se centre, contudo, na analise
concreta de algumas caracteristicas, de algumas medidas, de alguma legislagdo que se nos afiguram
de maior pertinéncia, a saber, o de contribuir para clarificar algumas questdes, no ambito da
educagéo, nomeadamente, no que se refere ao aumento dos poderes, competéncias e meios das
escolas publicas. Afinal, e como refere Torres (1997, p. 238) é fundamental “«ler» a relevancia da
politica publica para passar a politica educativa’.

Neste sentido, e tendo em atengao a problemética em estudo, optamos pela analise do DL
54/2018, quer pela sua atualidade, quer por considerarmos ser esta uma legislagdo de destaque no

dominio em estudo.

Pontos Fortes

Consideramos como ponto mais importante e positivo deste decreto, a defesa da Escola
Inclusiva, entendida como “um valor transversal a toda a escola que se propde a educar todos 0s
seus alunos a partir das suas diferengas sejam elas de género, de etnia, de deficiéncia de processo
de aprendizagem” (Rodrigues, 2019, p. 2). Também Concelho Nacional de Educagéo (CNE), no seu
parecer de abril de 2018, considerou que o projeto vem “espelhar avangos conceptuais” sendo muito
positivos no que respeita a educagao inclusiva.

A eliminagcdo da categorizacdo de alunos através da utilizagdo da Classificagdo
Internacional de Funcionalidade (CIF) e da terminologia de necessidades educativas especiais
(NEE).

A gestéao flexivel do curriculo € um ponto forte e positivo enquanto estratégia para garantir
respostas que contemplem a diversidade de alunos que frequentam a escola. Ou seja, como refere o
CNE (2018, p.3), “um conjunto de medidas de intervengdo multinivel para suporte & aprendizagem e
ainclusao, organizadas num “continuum” e definidas a partir do resultado da avaliagéo. Estas medidas
abrangem todos os alunos que delas necessitem, seja de forma permanente ou temporaria”. Tal
flexibilidade devera orientar-se para a consecugédo de objetivos comuns de aprendizagem e ser
complementada com apoios acrescidos, destinados a superar ou atenuar as suas dificuldades.

As equipas multidisciplinares, pela necessidade de multi-especialistas na identificagdo das
problematicas e/ou dificuldades, elaboragdo de um programa de agéo e implementagao de apoios e
medidas de apoios educativos. Para o CNE (2018, p. 3) estas equipas “constitui desde logo uma
referéncia de vinculagdo da escola ao cumprimento deste objetivo (educagao inclusiva) e assegura
uma transferibilidade e complementaridade de saberes e competéncias que é fundamental a

construgéo e/ou consolidagéo de estratégias educativas inclusivas”.



A participagao dos Pais e/ou EE, em todo o processo de ensino/aprendizagem. Para o CNE
(2018, p. 3) o facto da haver uma “inten¢éo de motivar e acolher uma maior participagéo dos pais e
encarregados de educagdo nomeadamente no seu conhecimento, intervencao e negociagdo dos
programas educativos seguidos com os seus educandos”, Ou seja, é reconhecer a familia enquanto
alicerce da sociedade, as interagdes e as modificagdes ocorridas entre os individuos influenciam-se
mutuamente, permanecendo assim, como elemento-chave na vida e desenvolvimento da crianga
(Correia, 1997).
Os Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA) como uma proposta bastante positiva e
promissora, na medida em que congrega diversos “recursos especificos de aprendizagem e a
inclusao” (DL n° 54/2018 art.° 13). Também o CNE considera os CAA “como algo de muito positivo e

promissor no contexto dos “recursos especificos de apoio a aprendizagem e a inclusao” (2018, p.4)

Pontos Fracos

N&o sendo, nossa intengéo, desvalorizar a importancia de todo o processo de reorganizagao
da Educagao Especial, no sentido que contribuiu para uma melhor Escola Inclusiva, parece-nos,
simultaneamente, importante, atentar em algumas ambiguidades e incoeréncias que coabitam lado a
lado.

Pese, embora, consideremos de extrema a importancia o afastamento da “categorizagéo” ou
“classificacdo dos alunos com NEE”, passando a escola responder as necessidades de “todos” os
alunos, independentemente, das suas caracteristicas individuais. Contudo, constata-se a existéncia
de algumas incongruéncias, mais especificamente no que diz respeito @ ndo existéncia de uma
categorizagao especifica de NEE, dado que 0 aluno é “categorizado” em fungéo das medidas que Ihe
sao implementados. Por exemplo, no caso dos alunos que necessitam do Programa Educativo
Individual é obrigatério preencher o Relatério Técnico Pedagdgico (RTP), logo, o aluno fica
“categorizado” em fungdo de uma medida especifica. Por outro lado, consideram que néo se deve

categorizar, mas:

“contrariamente a substancia implicita no texto do diploma (néo categorizagéo), as necessidades dos
alunos cegos (artigo 14.°) e surdos (artigo 15.°), mantendo-se “mudo” no que respeita as necessidades
especificas dos alunos com outro tipo de NEE como, por exemplo, alunos com perturbagdes emocionais e do
comportamento, com autismo ou com dificuldades de aprendizagem especificas (dislexias, disgrafias,

discalculias)” (Correia, 2018, p. 3).

As medidas de suporte a aprendizagem propostas por este decreto implicam a mobilizagéo

de diversos intervenientes, nomeadamente, os docentes de Educacdo Especial (E.E.). De acordo



com o CNE os docentes de E.E. deveriam de ter uma maior participagao ativa e que fosse “claramente
mencionada em todos os niveis das medidas de suporte & aprendizagem e a incluséo” (2018, p. 4).
Para o CNE urge “a atualizagdo da formagao inicial dos Professores do Ensino Regular e a
reconceptualizagdo da formagdo dos Professores de Educagéo Especial, de forma a habilitar os
docentes a compreender e a operacionalizar as medidas previstas, no ambito da implementagéo do
decreto” (2018, p.4). Para que a operacionalizagdo das medidas previstas no decreto tenham
sucesso, € necessario haver um reforgo dos recursos humanos e pedagdgicos, e diminuigdo do
tamanho das turmas que integram alunos que necessitem de medidas seletivas (CNE, 2108).

Relativamente ao CRI e aos recursos disponibilizados salientamos que tais recursos deveriam
estar disponiveis para todos os alunos e ndo apenas os que se encontrem comtemplados por
‘medidas adicionais”, uma vez que a nova legislagdo pretende uma escola de qualidade e de sucesso
para todos. Também o CNE considerou que os “servigos proporcionados” pelo CRI “deveriam de estar
disponiveis para todos os alunos que a escola avalie e que deles necessitem, € ndo apenas dos que
forem objeto de medidas adicionais” (2018, p. 4), até porque deste modo, estamos a categorizar e a
rotular alunos.

Por fim, e ainda que ndo este ponto nao esteja circunscrito e intimamente relacionado com o
novo decreto, gostariamos de salientar que a atual organizagéo (e até mesmo gestéo e administragéo)
escolar, sustentada na meritocracia e norteada pela performance, continua a contribuir para
edificagdo de desigualdades e do insucesso escolar. Evocando Perrenoud (2000) o nto Realmente,
ha 50 anos atras, a filosofia da educagéo consistia numa visdo transmissiva, desenhada para a
maioria, onde gquem nao seguisse 0s canones previstos era rotulado e excluido.

Embora hoje em dia, e o atual decreto saliente a importancia da diferenciagdo do trabalho
educativo, para que os alunos descubram o “seu verdadeiro eu” e explorem o seu maximo potencial,
verifica-se que em relagao a organizagao escolar parece ter pouco, ou nada, mudado. Assistimos a
revisdo dos estatutos dos alunos; ao aumento das sang¢fes impostas; a publicagao publica de notas
e médias que, invariavelmente levam a comparagdes e discriminagdes; os rankings das escolas; ja
para ndo falar da pressdo que a comunidade escolar (nomeadamente os docentes) exerce para se
cumprir tempos e programas, realizar trabalhos de casa e provas, para alcangar bons resultados e
pontuagdes. Por isso, corroboramos com (Bourdieu, 1998, p. 55) quando refere que “conceder a
todos, mas de maneira puramente formal, a humanidade, é excluir dela, a coberto do humanismo

aparente, todos os que se encontram desapossados dos meios de a realizar”.



3.2. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS DADOS EM
ANALISE

Apresentamos de seguida os resultados obtidos, através de entrevistas, realizadas com cinco
docentes e cujos objetivos foram previamente delineados. Antes de se iniciar a andlise das
entrevistas, propriamente dita, procedeu-se a um estudo exploratorio sobre o perfil basico dos
docentes entrevistados no processo de recolha de dados.

Em termos de composigdo demogréfica, as cinco entrevistadas séo do género feminino,
relativamente a idade a docente mais nova tem 37 anos e a mais velha 62 anos. Quanto aos anos de
servigo estes variam entre os 14 e os 37 anos, revelando que as entrevistadas dispdem ja de uma
consideravel experiéncia profissional. Em relagdo as habilitagdes académicas verifica-se que a
maioria detém mestrado (3 docentes), seguido da licenciatura (2 docentes).

Para além dos aspetos relacionados com o perfil basico dos docentes, merece igual
importancia o nivel de ensino que lecionam e o cargo que desempenham. Assim sendo, 3 docentes
desempenham fungdes ao nivel do 1° CEB, uma enquanto Coordenadora de Educagdo Especial,
outra como Professora de Apoio, e outra enquanto Professora Titular de Turma (PTT). As outras duas

docentes desempenham fungdes ao nivel do pré-escolar.
1 - Principais expectativas

O DL 54/2018 advém da necessidade de resolver ou diluir as incertezas e as problematicas
no que diz respeito a inclusao e atendimento especial das criangas excecionais. Contudo, este decreto
ndo correspondeu as expectativas dos atores educativos que aguardavam a chegada de uma
mudanga e que “pensavam que houvesse uma melhoria” (E3), porque “quando nés mudamos
achamos que vai para melhor’. (E5). De facto, as docentes esperavam que a nova legislagéo “viesse
facilitar o trabalho dos professores e dos professores de Educagéo Especial’ (E1), com “muito mais
apoio para essas criangas” (E2), tornando, deste modo, “a escola inclusiva (...) muito mais acessivel
para todos” (E2). Conclui-se, no entanto, pela analise dos discursos, que néo se concretizaram, na
sua maioria, as suas expetativas. Inclusive a analise de uma das entrevistas transparece alguma
insatisfagdo ou incdmodo, com a mudanga que se anunciava, ao afirmar que “néo vejo, nos dias de

hoje, vantagens assim téo positivas da aplicagéo destes mesmos decretos (...) no terreno, as criangas



da EE ou NEE (...) as criangas usufruem de muito pouco” (E4), justificando que “face & minha faixa
etaria ndo tenho grandes expectativas na aplicagéo deste decreto” (E4).

De facto, tal como refere Rego (2003) quando se verifica auséncia de confianga quanto aos
objetivos e intengdes da mudanga, a adeséo das pessoas a essa mudancga acaba, inevitavelmente,
por se revelar fragil e delicada. Deste modo, uma das razbes que concorre para o fracasso dos
programas de mudanga &, segundo Rego (2003) a resisténcia das pessoas face “a introdugéo de um
novo plano ou politica que interfere nas suas vidas”, justificando que esta atitude se prende com o
facto de “ndo terem sido convidadas a participar na elaboracéo desse mesmo plano” (2003, p. 701).

De todo o0 modo, tal como refere Skliar (2006, p. 26) as mudancas legislativas devem ser
entendidas como “a materializagdo de um longo processo relativo a outro tipo de mudangas’, neste
caso de ordem social e educacional. E corroborando Rodrigues (2003, p. 98) “o certo é que a mudanga

dos discursos foi bem mais célere do que a mudanca efetiva das praticas”.

2 - Mudancgas ocorridas ou a ocorrer

Procurando concretizar as concegdes dos docentes relativamente as recentes alteragdes
legislativas foram realizadas algumas perguntas no sentido de auscultar as suas opinides sob a ldgica
de algumas subcategorias.

Quanto a opinido pessoal sobre o DL 54/2018, verificamos que quase todas as entrevistadas
consideraram “o decreto muito bem pensado” (E1), “enquanto base, esta muito bem feito” (E2), em
suma, consideram “que o novo decreto é bom” (E3). Contudo, referem que “os obstaculos ainda séo
muitos” (E3), pois assistimos a um desfasamento entre o que “é a escola que nés temos, com a
realidade que nds temos, que ndo foi adaptada ao decreto” (E2), e nao nos referimos, apenas, “ao
nivel de espagos, mas também ao nivel de conhecimentos e funcionamento” (E2). Para Mantoan
(2006), o problema reside no facto da escola ter sofrido um grande processo de democratizagao,
abrindo-se a novos grupos, mas néo foi capaz de criar “estruturas adequadas ao alargamento e
renovagao da sua populagdo” (Barroso, 2003, p. 31) até porque ndo dispde de “recursos e modelos
de agdo necessarios e suficientes para gerir 0s anseios de uma escola para todos, com todos e de
todos” (Barroso, 2003, p. 31).

Também para estas docentes, o funcionamento das escolas ¢ um dos entraves a inclusao,
porque “o trabalho que é realizado com os alunos, se calhar ndo é o que deveria ser (...) deveria ser
mais trabalho com os alunos e menos papéis” (E5). Como salienta Barroso, (2003, p. 31) a gestdo da
escola, a burocracia e a organizagdo constituem, “fatores que contribuem para o mal-estar que se

vive nas nossas escolas e para um crescente sentimento de ineficacia e injustica no seu



funcionamento”. Rodrigues (2003) afirma que para os professores, o funcionamento da escola ainda
é bastante conservador, especialmente no que diz respeito aos programas, curriculos e até a propria
estrutura, revelando-se quase como uma montanha intransponivel, que rejeita qualquer renovagéo
e/ou mudanca, até porque esta ldgica é sempre “emanada de cima” (p. 98).

Averigua-se, ainda, que a nova legislagao além de promover a inclusdo social ¢ facilitadora
da diferenciagdo pedagogica e consideram que “o principio de tratar cada um, o ser mais individual
possivel, (...) tirar a ideia da massificagdo das escolas. Eu acho um principio fantastico!” (E1), sendo
que, inclusivamente assumem que “é nessas bases que se deve fer uma escola inclusiva e
diferenciagdo pedagogica” (E2). Para Booth & Ainscow, (2011) as politicas e praticas inclusivas sao
paradigmas educacionais que devem ter como objetivo a transformagéo da escola, a luz de novas
concegdes e praticas, com vista a compreenséo da diversidade, tornando o direito a educagéo uma
realidade alcangavel.

Contudo para uma docente sdo “muitos papéis que temos de preencher, muitos passos que
temos que dar até conseguirmos que o aluno usufrua de determinadas medidas, nomeadamente, as
seletivas e as adicionais” (E5), até porque “a sociedade pode, de facto, fazer decretos muito bonitos...,
mas respostas exequiveis para todos este tipo de utentes... ndo da” (E4). E como sugere Correia
(2003) ha necessidade de se compreender, por um lado, o verdadeiro significado do movimento de
inclusao para assim criar ambientes propicios as aprendizagens dos alunos excecionais nas salas de
aulas inclusivas.

Relativamente as alteragdes ocorridas com o decreto, os docentes salientaram que “houve
mudangas... algumas positivas e outras negativas” (E3), nomeadamente “tornou mais acessivel a
legislagao” (E1), numa “linguagem que {(...) todos os professores compreendem” (E1), e que permite
uma atuagao “mais ao nivel do agrupamento” (E3), pelo que “os alunos ndo estdo a parte” (E3).
Sabemos que € no terreno educacional que as politicas educativas séo implementadas, onde ocorrem
as interpretagdes, onde se efetuam as mudancas e se tecem os “destinos”, distantes ou proximos do
discurso que as produziu (Nunes, 2003).

Contudo verificamos que a maioria das entrevistadas considera a existéncia de algumas
mudangas positivas, outras referem que estas mudancas trouxeram “muita burocracia’ (E4) e que
isso “veio-nos trazer tanto trabalho” (E3). Verifica-se que o professor ainda se depara com inUmeras
barreiras dentro da escola e que ainda existe muito trabalho “invisivel” (Hargreaves, 1994 p. 15). Um
dos principais fatores que conflui para a desmotivagdo docente é, precisamente, 0 excesso de
burocracia que caracteriza o atual sistema educativo, fazendo com que os professores se dediquem
horas sem fim ao preenchimento de papelada (Lopes, 2001). De acordo com Lopes (2001) as

exigéncias crescentes e sucessivas das reformas educacionais, assim como a excessiva



reivindicagéo de resultados (positivos) sobre o trabalho dos docentes (Afonso et al., 1999) induziu a
uma intensificagdo desmesurada do trabalho dos professores que, dificilmente, conseguem dar
respostas efetivas as vastas fungdes e encargos que Ihes sao atribuidas. (N6voa et al, 1995).

Outra alteragdo que ocorreu, bastante, significativa neste decreto foi 0 abandono da CIF
introduzido pelo anterior DL 3/2008, e que provocou nas escolas, nos meios académicos e na
sociedade pontos vistos bastante diferentes. Confirma-se, segundo as entrevistadas, que o facto de
a “CIF ter desparecido... foi positiva” (E3) pois era considerado “um documento inteligivel para n6s”
(E1), uma vez que levantava a questao da elegibilidade dos alunos, além de utilizar uma linguagem
extremamente técnica, ndo acessivel para todos (Skliar, 2006). Efetivamente, uma das docentes
refere que no decreto 54/2018 houve “muita mudanga na terminologia” (E4), nomeadamente no que
diz respeito ao conceito de necessidades educativas especiais (NEE), que neste decreto também foi
excluida, dando lugar ao novo conceito de e para “todos”. Mas como refere Skliar (2006, p. 24) “é
justamente nas mudangas de nomes, eufemismos politicamente corretos, que mais se notam os
reflexos do diferencialismo”.

Também presente no discurso dos docentes € que, anteriormente, a “nossa opinido néo
contava para nada. E agora ndo” (E3). Ou seja, ha um sentimento de valorizagdo quanto a importancia
atribuida ao papel do professor, uma vez que “neste decreto os professores tém um papel principal’
(E1). Todavia, em relagéo aos docentes de educagéo especial uma das docentes considera que estes
‘estdo muito em segundo plano” (E1) e reforca esta ideia dizendo que “o professor titular esta com
um papel de destaque, tirou-se destaque ao professor de educagéo especial” (E1). Na verdade, o DL
54/2018 atribui mais responsabilidade aos docentes titulares de turma e, no nosso entender, isto é
bom para que a inclusdo se processe. Também o Conselho Nacional de educagao (CNE), salientou
no seu parecer de 2018, que era necessario que o papel do docente de educacédo especial, fosse
‘claramente mencionado em todos os niveis das “medidas de suporte & aprendizagem e a inclusao”
(CNE, 2018, p. 11990). No entanto, como é referido no predmbulo deste decreto ‘Isto implica uma
aposta decisiva na autonomia das escolas e dos seus profissionais, designadamente através do
reforco da intervengdo dos docentes de educagdo especial, enquanto parte ativa das equipas
educativas na definicdo de estratégias e no acompanhamento da diversificagdo curricular’
(Preédmbulo DL 54/2018).

Em termos de ensino diferenciado conclui-se que as entrevistadas estdo divididas. As
docentes mais novas evidenciam uma visdo mais centrada na importancia da diferenciagdo
pedagdgica, uma vez que “nem todos nés temos que ter as mesmas aptiddes, nem ter os mesmos
ritmos” (E2) e, ainda, no papel fundamental que o professor regular pode desempenhar no processo

educativo, ja que “... uma crianga que no seu percurso tem algumas dificuldades numa area (...)



podemos definir uma estratégia e trabalhar com ela algumas semanas, néo (...) precise de ser
sinalizada para que entre em agdo” (E1). Por sua vez as docentes mais experientes mostram uma
viséo mais “pessimista” dizendo os professores titulares de turma “séo deixados assim... a sua sorte
(...) muitas vezes nem sequer tém apoio do professor de EE (...)” (E5), o que implica uma dificuldade
néo s6 para os professores, mas também para os alunos uma vez que ‘temos criangas que usufruem
de 1hora por semana (...) mas casos gravissimos ao nivel das suas limitagbes” (E4). Esta
manifestacdo de preocupacdo em relagéo as orientagdes curriculares emanadas pelo Ministério da
Educacdo em detrimento da preméncia da pratica e da flexibilizagdo curricular evidencia, segundo
Cosme e Trindade (2009, p.1), “(...) a sua impoténcia para resolver os problemas com 0s quais as
escolas se debatem, reivindicando esse papel para outros profissionais € sem nunca equacionarem
as suas proprias responsabilidades nesta matéria”. Ou seja, segundo Freitas, (2006, p. 177) “o papel
de professor neste novo contexto e a postura diante dos alunos tem de mudar, devido ao facto de
educador passar a ser intermediario entre o conhecimento acumulado e o interesse e a necessidade
do aluno”. Também para Ainscow (2013) uma “Educacéo para Todos”implica uma mudanca essencial
na forma como se encaram as dificuldades educativas, no sentido de garantir metodologias novas e
diversificadas capazes de proporcionar melhores respostas educativas. Alias como é referido por uma
docente “essa questéo, de ir pelos gostos e pelas competéncias deles também é super importante”
(E2), porque vai responder a diversidade e necessidades de todos os alunos.

Na sub-categoria interiorizagao e aplicagdo do decreto, era nosso objetivo compreender os
processos de interiorizacdo e qual o conhecimento efetivo por parte dos docentes sobre 0 mesmo.
Era, ainda, nossa inten¢do averiguar a implementagdo/aplicagdo do decreto na sala de aula e na
escola. Quanto a interiorizagdo constata-se que “vai ser algo que ainda vai demorar muito tempo,
porque vai ter de mudar muito a estrutura escolar’ (E2), para além disso as docentes acham “que
ainda é muito cedo e pelo meio vivemos dois anos letivos muito atipicos” (E1). Embora na
generalidade das respostas exista algum desconforto em relagéo a interpretacdo do decreto, para
algumas docentes, isso deve-se ao facto de néo ter havido tempo para o interiorizar, até por causa
desta situacdo de pandemia. O préprio processo de interiorizacdo e aceitagdo de mudangas,
nomeadamente ao nivel da educagéo, revela-se um fendmeno complexo e desafiador dado que
salienta as inumeras dificuldades e limitagdes que ainda precisam ser enfrentadas e ultrapassadas,
expondo deste modo as fragilidades inerentes a legislacdo (Magalhdes e Stoer, 2006). Tal como
refere uma das docentes entrevistadas diz que “Ha um trabalho que tem de ser todo feito de base,
que falha muito (...) vamos ter de andar a trabalhar e a fazer formagdes e a fazer um trabalho muito
especifico durante muito, muito tempo” (E2). Ou seja, para esta docente um fator importante para a

sua interiorizagéo, para além do trabalho que é necessario fazer, também é necessaria formagao.



Relativamente & implementagdo do decreto parece-nos que esta questdo ndo foi bem
interpretada pelas entrevistadas, ou néo foi bem esclarecida pela entrevistadora, logo ndo foi
devidamente respondida, tendo-se, apenas, obtido duas respostas bastante distintas. Uma das
docentes focou-se que no quadro da atual pandemia dizendo que “tentamos dar continuidade aos
apoios, aos meninos que precisam de medidas adicionais (...) mesmo no ensino a distancia” (E1). A
outra docente focou-se nos obstaculos a implementagdo do mesmo, demonstrando uma certa
resisténcia, por parte de alguns docentes, face a inclusdo “alguns ainda se debatem muito com a
questdo de um aluno com NEE'’s fazer parte da turma” (E3), revelando “alguma ansiedade, algum
receio em como chegar até & crianga” (E3), até porque ‘faltam é os recursos para fazer essa
diferenciagéo e tempo” (E3). Contudo, “tentamos ter (...) diferenciagdo pedagdgica, mas (...) ndo
temos condigdes fisicas para sequer receber essas criangas (E2), bem como a “adaptagéo curricular’
(E2), mas como diz a docente “vai se fazendo todos os dias” (E2), embora haja alguns docentes que
“se debatem muito com a questao de um aluno com NEE’s fazer parte da turma, alguns ainda mesmo
contra ou se debatem com alguma ansiedade, algum receio em como chegar até a crianga” (E4).
Através dos discursos ao longo das entrevistas verificamos uma outra questao relacionada com a
inclusdo e que ¢ a designada “inclusao total”, ou seja, a colocagdo a tempo inteiro e de forma integral
dos alunos excecionais nas classes regulares (Stainback & Stainback, 1992).

Kauffman e Lopes (2007) defendem uma postura mais ponderada, sugerindo a incluséo
destes alunos nas classes regulares sempre que possivel, até porque, como questiona Correia (2003,
p.126) “sera crucial colocar um aluno com NEE numa classe regular se néo existirem servigos de
apoio adequados?” Para Kauffman, et al (2007) assumir que a inclusao na escola regular é o melhor
para todas as criangas e que optar por algo diferente nega-lhes alguns direitos entéo, o autor, afirma
que a solugéo é a inclusdo total. No entanto, o mesmo autor, refere que onde as criangas sé&o
ensinadas ndo é a questao mais importante, quando comparada com o respeito pela individualidade
e com a qualidade dos servigos que lhes sao prestados (Kauffman et al, 2007). Alias como refere uma
das entrevistadas “quando entram nas turmas requlares criangas (...) que sdo de Unidade (...) quando
eu tenho a veleidade de colocar numa crianga de 1° ciclo uma dificuldade t&o grande (...) eu pergunto
“E 0 prejuizo? (...) esta crianga, que foi inserida aqui beneficiou assim tanto? E isto de facto a escola
inclusiva que queremos?” (E4). Também outra docente relata um caso da sua escola “nés temos uma
situagdo de uma crianga (...) ndo pode ir para o recreio porque ndo temos funcionarios suficientes
(...) A Unica funcionaria que temos, esta ao portéo (...) € uma crianga que esta numa cadeira de rodas

e ainda por cima tem hidrocefalia (...) ela priva-se do prazer de estar a brincar com os outros” (E3).

3 - Pontos fortes e pontos fracos



Foi igualmente questionado aos docentes as suas percegdes ao nivel de pontos fortes e
pontos menos conseguidos do decreto-lei 54/2018. Quanto aos pontos fortes e ou positivos deste
decreto ndo foram muitos os assinalados nestas entrevistas, no entanto, duas docentes salientaram
como um ponto positivo as Equipas Multidisciplinares. Este tema néo foi diretamente questionado as
nossas entrevistadas, todavia, achamos importante referir que alguns docentes consideram ser
importante “a obrigatoriedade de ter uma resposta interventiva (...) uma equipa multidisciplinar” (E2)
“e claro, criar as equipas de apoio” (E2). Contudo, para algumas docentes “as equipas
multidisciplinares (...) eu diria que de momento, as equipas néo existem” (E4). Para o CNE (2018) a
implementacdo destas equipas € positiva, mas ndo sao percetiveis qual o nimero de horas de
componente letiva e ndo letiva em que os profissionais exercem as suas fungdes. Para uma
entrevistada “as equipas multidisciplinares, existem. Nao é? Supostamente...fazem reunibes entre
elas e depois 0s outros que se desenvencilhem” (E5). Uma, outra, grande possibilidade deste decreto
é “tornar a escola acessivel para todos” (E2), e também porque “agora estédo abrangidos muitos mais
alunos” (E3). A elegibilidade dos alunos que necessitam de apoios especializados é de
responsabilidade das equipas multidisciplinares, que integra os pais obrigatoriamente, porém
compete primeiramente ao PTT, alias como é referido por uma docente é dada “ao professor titular
de turma o poder de (...) atuar em todas as situagdes” (E1) e quando “eu deteto um problema e
consigo definir uma estratégia e atuar” (E1), isto vem de encontro & autonomia conseguida pelos
docentes com este decreto. Verifica-se, ainda, que a maior satisfagédo dos docentes advém do aluno,
porque o aluno € o centro da atividade do docente. O sucesso do aluno, ainda que por vezes tragado
a partir de caminhos sinuosos, traduz-se na satisfacéo e realizacdo pessoal. “Mas ndo olhamos muitas
vezes para certas escolas (...) aquela parte de inclusdo do meio na qual a crianga esta inserida” (E2)
e “mesmo havendo incluséo, a educagdo nunca estara dada pela mesmo igualdade” (E2). Dai que
(Correia 2003) questione se sera crucial e justa a incluséo de alunos com determinadas problematicas
nas classes regulares, sem ter em consideragdo as suas caracteristicas? Sem atender as suas
necessidades e sem ser capaz de dar resposta a elas? Estaremos a pensar no seu bem? Na
satisfagdo das suas necessidades? Ou estaremos a acentuar e a permitir a exclusao funcional?
Realmente uma entrevistada referiu que uma aluna com autismo severo na “Unidade para onde
poderia ter ido, ndo tem resposta... entéo (...) a crianga vem para uma turma. Nem sequer é da nossa
area de influéncia (...) poderia ter entrada numa outra escola mais proxima da area de residéncia. Até
isso Ihe tiramos” (E4). “Portanto, aqui esté o melhor exemplo do que é o 54. E isto? A escola inclusiva
¢ isto? Nao é. Para mim ndo é” (E4). Por isso Bourdieu citado por Nunes, (2005, p.31) diz que

“conceder a todos, mas de maneira puramente formal, a humanidade, é excluir dela, a coberto do



humanismo aparente, todos os que se encontram desapossados dos meios de a realizar”, ou ainda
como refere Lieberman (citado por Correia, 2003, p.104) a inclusao de criangas com NEE nas classes
regulares € “uma estratégia importante, mas néo a custa de pér criangas em desvantagem”.

Quanto aos pontos menos conseguidos do decreto, verificamos que os aspetos evidenciados
pelos docentes centram-se no “excesso de burocracia (...) para nos referenciar uma crianga e para
fazermos o que quer que seja, quase que perdemos logo a vontade” (E2), quanto aos
constrangimentos “ndo temos tempo para isso” (E3) e ainda “dd muito mais trabalho aos
professores”(E1), “Falta tempo, falta recursos, falta apoios... até falta algum poder... algum poder
para tratar diretamente de determinados assuntos sem ser necessario reunioes e relatérios e
pedidos... onde se perde tempo precioso...” (E5). O decreto é, também, de “dificil aplicabilidade” (E1)
e “os critérios para que se consiga aplicar s&o (...) muitos e que ndo estéo a ser sequidos” (E1), e
trabalhar “com 200 alunos ndo consegues conhecer profundamente (E1) porque “da muito mais
trabalho aos professores (E1) e “ter aquele excesso de papelada, depois da tua hora de trabalho”
(E2) isso “requer muito de ti” (E2). Para (Barroso, 2003, p. 32) a escola publica, do ponto de vista
organizacional, desenvolveu-se seguindo dois modelos, que embora contraditérios, foram uma
posicado de equilibrio ao longo da sua evolugéo histdrica: a organizagdo burocratica e os docentes. A
burocracia refere-se a forma como o estado organiza e garante a realizagdo de resultados, através
da aplicagéo de regras; regulamentos; de um corpo especializado de funcionérios, como forma de
garantir a equidade e a qualidade de um servigo publico. Quanto aos docentes, estes afirmam-se
através do esforco do seu profissionalismo que j& tem a sua origem nos primérdios do

desenvolvimento da profisséo dos professores (Barroso, 2003, p. 32).

4 - Ser professor

Com a categoria, ser professor, era nossa intengdo sondar as concegdes relativas ao papel
do professor a luz do novo modelo de educagéo inclusiva, indagando quais os principais obstaculos
elou desafios com que se deparam, quer de caracter mais generalista, ao nivel da organizagao e
estrutura escolar, quer ao nivel mais concreto da sua pratica educativa, tentando perceber a
pertinéncia e a importancia da formagao nesta linha de pensamento.

As mudancgas ao nivel da escola e do professor difundem-se em varias recomendacoes,
salientando-se, a estratégia do trabalho cooperativo como forma deciséria da escola inclusiva. De
facto, na Declaragéo de Salamanca (1994) pode-se ler que “sé uma pedagogia diferenciada, centrada
na cooperagao podera vir a concretizar os principios da inclusdo, da integracéo e da participacao”

(ponto 21), ou ainda que “... uma cultura que valorize, no interior das escolas, a solidariedade e de



espirito de equipa, em detrimento do individualismo egoista e do espirito de competigdo” (ponto 1).
Se atentarmos, que esta “cultura de individualismo” surgida nem sempre por op¢do, mas antes como
forma de protecéo e necessaria sobrevivéncia, dificulta como € 6bvio, o trabalho em equipa, a partilha
de pontos de vista, 0 desconhecimento de inovagdes fica no campo da marginalidade (Lipovestky,
1994).

No discurso dos professores € possivel destacar que sdo varios os obstaculos, de caracter
geral, que se interpdem a entrada em vigor do decreto-lei, dos quais destacamos: “a desvalorizagdo
da profissdo docente” (E5) aos quais frequentemente se imputa a responsabilidade e “a culpa do
insucesso” (E5) como consequéncia do seu “péssimo desempenho” (E5); “corpo docente (...) muito
mais envelhecido” (E2); “completo desconhecimento sobre o decreto-lei” (E2); “as escolas (...) ndo
estéo devidamente equipadas” (E3) em termos de “obstaculos @ mobilidade” (E3), apesar de também
evidenciarem défices ao nivel dos “recursos humanos” (E3), nomeadamente “falta de professores”
(E3); “pouco apoio exterior’ (E2); “os educadores (...) ndo sdo especializados” (E3); “ja no 3/2008
aquilo era uma burocracia medonha. O problema é que nada simplificou” (E3); e por fim, “cada grupo
(...) que chega as escolas é extremamente mais complexo” (E4). Ou seja, a desvalorizagdo do
docente; envelhecimento da populagio docente; resisténcia @ mudanga e ao processo de inclusao;
falta de recursos, humanos, fisicos e materiais; falta de formagéo adequada; falta de apoio; burocracia
excessiva e diversidade crescente dos alunos s&o os principais obstaculos gerais a aplicabilidade do
novo modelo.

A resisténcia esta presente quando os professores assumem posi¢oes como uma das
professoras, que considera a falta de conhecimento sobre a legislagao e atuais correntes sociologicas
e acomodacgado a métodos e formas de trabalhar como impedimento/aceitacéo da inclusao ja que esta
se transforma, inevitavelmente, num “bicho de sete cabegas” (E2) denotando-se logo uma “ndo
abertura para a incluséo dessas criangas (...) porque séo vistas como um problema” (E2). Alias uma
outra docente aponta ainda o envelhecimento da populagéo docente como um entrave, na medida
em que se torna “muito complicado para eles todas estas mudangas e até aceitarem estes novos
modelos” (E3).

Estes depoimentos deixam transparecer alguma inseguranga em lidar e dar resposta a
inclusao, na medida em que os professores “consideram-se incompetentes para atender as diferencas
nas salas de aula, sobretudo os alunos com deficiéncia” (Mantoan, 2006, p. 194), até porque ndo nos
podemos esquecer que de acordo com as suas interpretagdes do decreto, a passagem do professor
de educagéo especial para segundo plano, acentua esses receios, uma vez que até a0 momento
estes “sempre se distinguiram por realizarem unicamente esse atendimento e exageraram essa

capacidade de fazé-lo aos olhos de todos” (Mittler citado por Mantoan, 2006, p. 194).



Relativamente a falta de recursos, humanos, fisicos e materiais, que também foram
apontados pelos docentes como deficitarios, ao nivel da desadequagéo e da insuficiéncia. No que
respeita & desadequacao, denota-se que muitos dos recursos existentes nas escolas séo obsoletos
€ que respondem a uma légica de homogeneidade, ao invés de heterogeneidade. Por sua vez, a
insuficiéncia, talvez a mais notdria, refere-se a fraca capacidade econdmica das escolas, para a
aquisicao de recursos adequados (Rodrigues, 2003). Contudo as novas e mais recentes orientagdes
e politicas educacionais tém vindo, gradualmente, a conferir as escolas uma maior autonomia ao nivel
de aquisicao e gastos “em fungao das necessidades que elas proprias identificam” (Rodrigues, 2003,
p. 98), e o proprio decreto-lei 54/2018 focaliza esta questdo, ao conferir mais autonomia para se atuar
localmente.

Quanto aos desafios, mais especificos, que encontram na sua pratica educativa, a questao
do tempo foi, quase unimanamente, apontada como grande impedimento para que os docentes
possam fazer o seu trabalho com dignidade. A principal causa prende-se com as novas
responsabilidades que lhes sdo imputadas, na medida em que “espera-se que o professor reqular é
que seja o responsavel por tudo, desde sinalizar, delinear estratégias e aplicar. E tudo (...) tem de
estar devidamente datado e registado. (...) e o tempo para o fazer? As horas continuam as mesmas”
(E3). E esta nogéo de falta de tempo acaba por condicionar e dificultar aimplementagao de estratégias
diferenciadas, “é humanamente impossivel com 22, 23, 24 alunos (...) consequir diferenciar o trabalho
de tal maneira (...), que consigamos chegar a todos na medida em que eles precisam, na altura e no
momento certo” (E5). Na verdade, “nds temos muito pouco tempo para podermos dar apoio a esse
tipo de situagbes” (E2), ja que “sdo tantos os casos e tantas as especificidades” (E3) acabando por
“exigir muito trabalho de backstage” (E1). Tal como nos refere Ferreira (2006, p. 231) “espera-se hoje
que a professora seja capaz de compreender e praticar o acolhimento a diversidade e esteja aberta
a praticas inovadoras na sala de aula”. Mas, para que tal aconteca é “importante que o professor
conhega muito bem os seus alunos” (E1), ao nivel ndo apenas das suas caracteristicas, mas também
habilidades, necessidades, interesses ou até mesmo, experiéncias anteriores. S6 assim é possivel
elaborar e projetar aulas tendo em consideragdo cada um dos seus alunos adaptar o curriculo,
ampliando, deste modo, a participagéo e envolvimento de cada aluno, rumo a uma efetiva inclusao e
sucesso escolar (Ferreira, 2006).

Como refere uma das entrevistadas, ndo nos podemos esquecer que atualmente nas turmas
‘tens cada um dos alunos, que aquilo parece 0s degraus de uma escadaria... um vai aqui no primeiro
degrau, o outro vai no segundo, o outro vai no terceiro. Ha 3 ou 4 que vao no quarto. Ha 5 ou 6 que

estdo no sexto degrau, mas ainda ndo conseguem chegar ao sétimo... nés temos turmas téo



heterogéneas, tao heterogéneas” (E4), revelando-se “muito complicado fazer diferenciagéo
pedagogica” (E3).

A ansiedade dos professores que, por um lado sentem falta de formagéo para ensinar estes
alunos, e que por outro veem o seu tempo ser consumido “em tarefas contraproducentes” (Lopes,
2007, p. 80), como as que ja foram referidas anteriormente, sentem-se ainda pressionados, “para ndo
dizer culpabilizados, pelo facto de planearem, organizarem e lecionarem as aulas para o aluno
excelente, o aluno bom, o aluno médio, o aluno desmotivado, o aluno com dificuldades académicas,
o aluno deficiente, etc.” (Lopes, 2007, p. 80). Tudo isto porque se pressupde que “é possivel a um
Unico professor ensinar efetivamente um grupo de alunos cujas competéncias e capacidades podem
variar tremendamente — dos que estdo muito abaixo do nivel de escolaridade aos que estdo muito
acima” (Kauffman, et al, 2007, p. 160).

Ha ainda a concegdo de que para atender e realizar um verdadeiro ensino diferenciado,
especialmente com criangas com dificuldades, € um trabalho bastante complicado de gerir, um
esforco quase herculeo ja que “eu ndo posso estar s6 com esses meninos ... tenho de estar com
todos” (E3), tendo plena consciéncia de que “eles poderiam ter tido outro tipo de trabalho (...) que eu
nao podia fazer, porque nédo podia deixar os outros sozinhos em sala” (E5). Tal como refere Lopes
(2007) os alunos com dificuldades necessitam de muito tempo de dedicagdo, contudo tais praticas
séo incompativeis com o trabalho que se desenvolve com os restantes alunos, acabando por muitas
vezes se verificar que “nem aprendem uns nem os outros” (p. 36).

Outra questdo que se relaciona com a nogao de falta de tempo prende-se com o sentimento,
partilhado, de falta preparacdo e de apoio especializado para trabalhar com as criangas excecionais
“é suposto, nds PTT, termos na nossa cartola as estratégias, a diferenciagdo e fazer tudo...
sozinhas... sem apoio (...) mas seré que estamos preparados para isso? E humanamente impossivel
fazermos tudo” (E5). Tal como refere Lopes (2007) a falta de apoios especificos para trabalhar com
alunos excecionais parece ocasionar uma consequéncia, qui¢a devastadora, uma vez que se corre 0
risco de que “estes alunos praticamente ndo recebem nenhum ensino, uma vez que o seu nivel de
conhecimentos, ou até, em alguns casos, de simples percegdo da realidade circundante, ndo lhes
permite acompanhar o ritmo da aula” (p. 34).

Tal como refere outra docente “na auséncia desse professor de educagéo especial, esta o
tarefeiro, por muitas orientagbes que eu dé, ou que os outros deem, ndo é a mesma coisa que um
professor’ (E3), até porque para além de se verificar, ano apds ano, “falta dos tarefeiros, e séo
criangas muito dependentes (...) os tarefeiros s6 sdo colocados depois de um més ou dois (...) é uma
sobrecarga para todos” (E3), também temos de considerar que “o tarefeiro ndo é uma pessoa

preparada, por muito boa relagdo que estabelega com o aluno” (E3).



E ainda referido como desafio & pratica educativa os prprios “contextos familiares e sociais,
sem duvida” (E4) considerando fundamental que se assuma a necessidade da “familia também tem
de ser trabalhada... ndo é s6 a escola que tem de se responsabilizar por isto (...) sdo estas
desresponsabilizagbes familiares que atropelam o processo educativo dos nossos alunos” (E5).

De facto, as relagdes escola-familia nem sempre foram, e s&o, lineares ou “pacificas”, até
porque a sua dindmica também se foi alterando ao longo do tempo, de uma relagéo dissimétrica, onde
0 poder era outorgado a escola, desempenhando os pais um papel mais passivo, para uma relagao
mais simétrica, na qual se anseia por uma cooperagao e colaboragdo mais estreita entre a familia e
a escola. Mas esta mudanga de localizag&o de poder afeta a propria relagdo pedagdgica, uma vez
que os professores consideram que “o poder estd escapando das suas méos” (Cortesao, 2006, p.
124) e, portanto, sentem que “dispdem de menos instrumentos formais para manter a disciplina que
sentem ser necessaria e que, por sua vez, os alunos sao cada vez mais turbulentos” (Corteséo, 2006,
pp. 124-125), ou seja, por um lado denota-se, também, que houve uma mudanga significativa em
termos de comportamentos dos alunos, nomeadamente, “a falta de educacéo, a falta de respeito, a
falta de normas, a falta de atengéo, a falta de requisitos...” (E4) e por outro, o facto de que “hoje,
todos acham-se peritos na area da educagdo. Todos, exceto o professor. Entdo os pais, €sses sdo
especialistas” (E5).

Sabe-se que, por vezes, os saberes transmitidos pela escola, se opdem aos valores
tradicionais das familias ou vice-versa, para além de que, o ambiente familiar pode ser favoravel ou
desfavoravel, influenciando inevitavelmente de modo positivo ou negativo o desenvolvimento das
criangas, assim como 0 seu processo de aprendizagem (Pereira, 2008).

Relativamente a formagédo docente e considerando que em momentos anteriores ja foi
referido pelos entrevistados o sentimento de falta de formagdo adequada, iremos apenas salientar
alguns discursos que nos parecem mais relevantes nomeadamente quanto a sua relevancia, “acho
muito importante” (E1) e pertinéncia “ndo nos podemos esquecer que com este decreto, esses
professores, com muita pouca formagédo na area ocupam o papel de destaque na aplicabilidade das
novas medidas” (E3) até porque “esse € o sonho de termos a escola inclusiva® (E2).

Para uma escola inclusiva, ndo sao exigidas, ao docente do ensino regular, competéncias na
area da educacéo especial. No entanto, os conhecimentos e as aptiddes profissionais dos docentes
devem de ser solidos nas suas diferentes dimensdes, porque no caso do ensino especial, as
metodologias, as técnicas e até o tipo de relagéo estabelecida com o aluno diferem muito daquilo que
€ normal no ensino regular, pois como diz Lopes (2007), trata-se de uma questao de formagao e
profissionalismo e nunca de voluntarismo. Também a autora refere que se continua a verificar, na

formacao inicial, varios cursos que nao contemplam a area da educagdo especial € quando isso



acontece pode ter um efeito negativo em relagao a incluséo, porque, muitas vezes, ao lidar com uma
situagdo de uma necessidade grave “assusta” o futuro professor, acabando por Ihe facultar um
fundamento para a sua dificuldade (Rodrigues, 2003, p. 97).

Quanto a acdes de formagdo dos professores promovida pela escola, verificou-se que a
formacao é, muitas vezes, feita por iniciativa dos docentes “N&o, ndo, nada disso. A formagéo que fiz
foi por conta propria” (E1), outras vezes é a escola que promove, mas “comegamos a receber
formagéo (...) e no ano 2020, em setembro ou outubro recebemos a primeira formagdo” (E2).
Contudo, a OCDE (2018), salienta que os docentes devem de estar habilitados com formagéo
adequada, para assim, sentirem confianga para desenvolver alguns métodos, bem como
apresentarem atitudes colaborativas com outros colegas de trabalho. Por isso o CNE (2018) salientou
no seu parecer a urgéncia da “atualiza¢éo da formagao inicial dos Professores do Ensino Regular e
a reconceptualizacdo da formagao dos Professores de Educacdo Especial, de forma a habilitar os
docentes a compreender e a operacionalizar as medidas previstas, no ambito da implementagéo do
decreto” (2018, p.4).

5 - Ideias ou ideais para o futuro

Como é evidente, as modalidades de concretizagdo da inclusdo e de uma escola inclusiva
poderdo ser as mais diversas, englobando as mais diversas dimensdes a luz de um projeto capaz de
responder a diversidade dos seus publicos. Mas cada pessoa parece ter 0s seus proprios pontos de
vista sobre 0 que é a inclus&o e o que &, ou deveria ser, uma escola e educagéo inclusiva, até porque
como aponta Ricoeur (1986), temos mais ideias do que palavras para as expressar.

Atentemos agora aos discursos das entrevistadas, que apesar de partilharem uma ideia
comum, centrada na logica de “chegar a todos os alunos nas suas particularidades” (E1), a forma
como tal se deveria processar toma diferentes configuragdes, ou seja, enquanto umas apontam como
fundamental a necessidade de tempo para que “respeitassemos, e ouvissemos (...) em primeiro lugar
a crianga” (E2), outras centram-se em necessidades mais praticas, ao nivel dos meios, “ter um
docente de EE para cada aluno” (E3) ou ainda “outros recursos” (E3), admitindo que apesar de
reverem no decreto “que os principios estéo 14, e estdo muito bem (...) depois é muito complicado pér
tudo em prética, tudo o que Ia esta” (E5).

Como elucida Correia “para que a escola possa prover sucesso escolar a todos os alunos”
deve “responder as necessidades de cada um deles” (citado por Rodrigues, 2006, p.125). Contudo,
alguns autores (Gonzalez, 2002; Parrila, 1992) levantam algumas interrogagdes quanto ao seu

significado e aplicabilidade, que Correia esclarece “‘que o termo “sucesso” ndo significa que todos os



alunos atinjam os objetivos do curriculo comum (...) mas sim que todos os alunos tenham o maior
numero possivel de oportunidades de maximizar seu potencial, sejam quais forem as suas
caracteristicas e necessidades” (2006, p. 244). E para tal bastaria que fosse possivel “trabalhar com
10, 12 alunos para conseguires mesmo fazer um ensino completamente individualizado” (E1).

A propésito do ideal de incluséo associa-se, inevitavelmente uma outra questéo, que se
relaciona com as alteragdes devem ocorrer para que este ideal se verifique. Constata-se que quase
todos os professores apontam quatro fatores, fundamentais, de mudancga: dimensdo das turmas;
tempo; recursos; e intervencao junto as familias. Relativamente ao primeiro, os docentes reportam a
necessidade de as “fturmas serem pequenas” (E1), “muito mais reduzido do que é” (E2) para que seja
possivel “individualizar ao méximo as aprendizagens” (E1). E necessario também “termos tempo de
qualidade com a crianga” (E2), e até mesmo “mais apoio, quer estrutural, quer fisico, quer a nivel
humano” (E2). Quica “pensar em colocar mais docentes de EE, para ter uma maior cobertura de
horas” (E3). Outro aspeto que é referido por duas docentes prende-se com a necessidade de “uma
maior atuagéo junto das familias (...) precisamos de apoio, de ajuda para lidar com as familias, para
podermos ajudar as nossas criangas” (E5), até porque “se houvesse intervengdo continua de
psicélogos, consistente ao nivel da educadora social... ai talvez as coisas mudassem...” (E4).

Parece salientar dos discursos auscultados aquilo que Ainscow (1997) alertava, a
necessidade de se estar consciente das varias limitagdes com que os professores se deparam,
referindo que nem sempre é facil desenvolver melhores e mais eficazes formas quando os recursos
sao limitados, quando hé falta de flexibilidade, quando as turmas séo grandes. De acordo com Freitas
(2006) seria necessario transformar e reformular a estrutura e a légica organizativa da escola,
erradicando, por completo, as praticas segregacionistas.

O que, a partida, € um utopismo, as docentes entrevistadas defendem a necessidade de
manter a fé nesse ideal educativo, ainda que o futuro se apresente incerto “em relagéo ao futuro, olhe
nem vejo se é negro, se € branco, ou se é cinzento” (E3), “eu acredito que as coisas podem
melhorar... ou quero acreditar’ (E5), até porque reconhecem que “ainda temos de fazer um bocadinho
de interiorizagdo” (E1). E se se denotam algumas incertezas “ndo sabemos até que ponto vamos
consequir ter uma escola totalmente inclusiva” (E2), também se verificam algumas certezas “é para
avangar, no sentido de tentar chegar ao ideal” (E1) e até mesmo, de alguns desejos “venham leis que
sejam exequiveis, no terreno, para a populagdo que nés temos” (E4).

Este exercicio de pensamento racional e critico face a ideias ou ideais para o futuro, e que
baseia as suas ambicdes na analise das condigdes para a sua implementagéo, é o que Bourdieu

(1998) designou por “utopismo reflexivo”.



REFLEXAO FINAL

Nesta pesquisa procuramos compreender e refletir sobre 0 modo e a génese da escola
inclusiva e estudar o modo como os professores, enquanto sujeitos de agdo, percecionam e
desenvolvem as suas praticas inclusivas. Empiricamente identificaram-se algumas tendéncias de
uma convivéncia entre diferentes e plurais representagbes de inclusdo que espelham logicas
(simultaneas) de poder regulatério e emancipatério, e a existéncia do desenvolvimento de uma
inclusao critica e reflexiva (dos participantes), decorrente da implementagdo do Decreto-lei n°
54/2018.

Ao dizermos reflexdo e ndo conclusdo, deve-se a dois factos: Ndo é conclusdo porque
verificamos ao longo deste estudo, sobre a educagao inclusiva, que o tema néo se esgota. E uma
reflexdo, porque, apesar das questdes que fomos levantando ao longo da analise e do esforgo de
concretizagdo das ideias, consideramos ser possivel afirmar que conseguimos estabelecer um
patamar de compreensao (e ndo de conclusdo) para o estudo da educagéo inclusiva. E também,
porque e dada a forma como organizamos este trabalho, entendemos néo se tratar de apresentar
conclusdes, mas sim de tecer algumas consideragdes finais, sobre algumas experiéncias, por
natureza inacabadas, que nos permitam anunciar novas formas de olhar e perspetivar novos
horizontes de estudo e de compreensao desta tematica.

A (re)significacéo da politica de Educagéo Inclusiva, instituida pelo atual Governo, no ano de
2018, e a apropriagdo desta politica pela Escola, resultou numa trajetoria de mudanga e de
cooperagao entre professores, psicologos, pais, imbuidos do desafio de assegurar a incluséo e a
educagéo de todos os alunos na escola.

Os resultados obtidos evidenciaram que a implementagao e a aplicagéo da politica na escola
foram recebidas com resisténcia pelo corpo docente. A falta de formagédo dos professores, na area
da educagao especial e de politica de incluséo; as experiéncias com alunos com dificuldades; a
precariedade e mesmo inexisténcia de recursos humanos, de espago e materiais especificos de apoio
ao bem-estar e educagéo destes alunos; e as concegdes mistificadas, de alguns profissionais, foram
0s principais motivos que justificaram as dificuldades em aderir & proposta.

O sentimento de rejeicdo a politica, salvo raros casos, parece gradativamente
institucionalizar-se, entre legislador e a comunidade educativa, mais concretamente os docentes. A

perda dos modelos educacionais até entdo vigentes é sentida como uma ameaga ao trabalho dos



profissionais. Contudo, perante as exigéncias legais que acompanham as politicas de inclus&o, lei
soberana, do Estado, asseguram as mudangas de préticas e paradigmas. Essas mudangas sé&o
condigbes essenciais para a escola tentar superar o0 insucesso escolar e contribuir para a construgéo
de uma escola mais inclusiva e cada vez mais equitativa e democratica. De acordo com a leitura que
se fez, da opinido dos docentes entrevistados, do modo como interpretamos e, sobretudo, com as
paradoxais contradi¢des entre o que € dito e os saberes, as experiéncias e as praticas de cada um,
na nossa opinido o balango que pode ser feito &, “positivo”. Diversas razdes contribuem de modo
significativo para o resultado deste balango.

Qualquer discurso sobre as transformagdes produzidas no campo educativo é influenciado
pela sua origem, pela sua histéria e pelo seu funcionamento, ou seja, € um fendmeno cultural.
Todavia, é preciso compreender a educagao na sua totalidade e na sua complexidade. Trata-se “de
definir a educagéo (..) que inspiram outras tantas ideologias educativas — a ideologia democratizante
e critica, a ideologia democratica, a ideologia da modernizagdo e a ideologia da inclusdo” (Correia,
1999, p. 5).

O novo paradigma da escola inclusiva foi consagrado pela UNESCO (2009) e ratificado pela
Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e o seu protocolo opcional, adotada na
ONU, em 2006, reafirmada na Declaragdo de Lisboa sobre Equidade Educativa, e ainda para dar
cumprimento aos objetivos do desenvolvimento sustentavel da Agenda 2030 da ONU, visa a
promogao da equidade e qualidade na educagéo de todos os alunos, reconhecendo a diversidade e
encontrando respostas para lidar com essa diferenga, adequando os processos de ensino as
caracteristicas e condi¢des individuais de cada aluno, mobilizando os meios de que dispde para que
todos aprendam.

Assim, sendo, e sabendo que a educagao, hoje em dia, € um valor inquestionavel, parece-
nos ser possivel afirmar, que s6 uma educagao diferenciada e de qualidade s&o promotoras de uma
escola inclusiva. E é precisamente este principio que o novo decreto pretende institucionalizar, uma
educagéo para todos, abandonando a questdo da elegibilidade e da categorizacdo, reforgando a
importancia do aprender, e aprender de forma diferenciada, ao contrario do ensino tradicional.

Porém, ndo podemos deixar de referir neste estudo, a agao do professor, ja& que estes se
encontram numa posigao, talvez um pouco antagdnica, entre a responsabilidade e o privilégio que a
sua agdo pode desencadear, no impacto efetivo e futuro, da educacéo. O percurso percorrido para a
construgdo de uma escola mais inclusiva, é atravessado por dificuldades de toda ordem, que véo
sendo progressivamente superadas, quer pela mobilizagdo e produgédo de diversos saberes, quer
pela assungdo dos profissionais da escola no compromisso que estabelecem para com todos os

alunos.



Da observagéo e da analise de contetido das entrevistas, sobre o processo de implementagéo
da educagéo inclusiva nas escolas, verificamos, apds trés anos, que os profissionais que estdo no
terreno sentem, ainda, muito confronto, conflito latente, isolamento e magoa, sentindo-se na maioria
das vezes sem reconhecimento dos pares e da comunidade em geral. Assim, podemos constatar que
a lei s6 por si néo resolve os problemas que existem na escola. Como refere Bairrdo (1998) existe
uma discrepancia entre os conhecimentos que a lei implica e a sua tradugéo na realidade escolar, na
vida dos professores e dos alunos.

Neste seguimento, cabe aos professores uma dupla agao — por um lado a a¢éo pedagogica
e por outro lado a luta pela transformacgéo das condigdes, ou seja, a superagao dos discursos exigidos
pelas politicas, pelas exigéncias produzidas na pratica. Pressupdem ainda a tomada de decisdes, que
se situa em todos os niveis de intervencao. Esta perspetiva dos professores como detentores de uma
certa margem de liberdade, que adotam estratégias proprias, processos de influéncia e poder
auténomos, de forma a colocarem em ordem a consecugdo dos seus objetivos, pode-se constatar
através dos resultados obtidos. Contudo, ndo podemos esquecer que esta atividade pratica do
professor supde a paralela atividade teorica que a suporta, fundamenta e Ihe amplia o sentido. Mas a
criatividade e a competéncia ndo se confundem, e cedo os professores perceberam que a novidade,
a coeréncia e a adaptagao era essencial para sua sobrevivéncia e a da escola, mas e sobretudo, para
os alunos. Ndo podemos esquecer, também, que estes professores sdo seres humanos, e como tal,
toda a agdo educativa é condicionada pela sua personalidade e formagéo. E, uma vez mais, 0s
professores foram ignorados, esquecidos. Esquecem-se que os professores também tém direitos,
tém o direito de intervir na modificagéo das suas proprias agdes da sua vida profissional.

No decurso deste estudo foi nossa intengdo fazer emergir as perspetivas dos diferentes
atores em relacdo aos seus trajetos, percursos e vivéncias, contudo aceitamos sem reservas, que a
nossa abordagem e perspetiva podera ter feito emergir determinadas problematicas, ficando outras
ocultas. Como refere Guerra “o0 ndo observavel ndo é equivalente ao nao existente. Nem ao néo
relevante. Nem, supostamente, ao nao avaliavel” (2003, p.19). Por isso, muito podera ter ficado por
dizer, 0 que pode potenciar o surgimento de outros estudos, mais aprofundados e com outras
preocupacoes inerentes, que permitam “explorar outras capas que ndo séo reconheciveis” (Guerra,
2003, p. 9), mas que ndo emergiram no ambito desta investigagéo.

Também temos plena consciéncia de que no que concerne a nossa implicagédo nesta
investigacdo a qual o docente nunca é indiferente ao que faz. Neste pressuposto, ndo existe, nas
suas praticas uma neutralidade, ou objetividade pura, j& que estas se regem pela ordem da
subjetividade. Trata-se de uma revolugdo epistemoldgica, que envolve novas formas de

conhecimento, novas representacdes do objeto, no sentido de recusar o dogma classico da pureza,



da simplicidade e da transparéncia dos factos, ou de estados cujas variagbes (mesmo que
indesejadas) poderiam sempre ser criteriosamente controlados (Durkheim, 1972).

Certamente que ainda ha um longo caminho a percorrer. Essa mudanga passa entre outras
coisas, pelas praticas que devem ser construidas através do conhecimento, cultura profissional, o tato
pedagdgico, pela criagdo de verdadeiros recursos humanos, técnicos e materiais, pelas formagdes,
pela criagao de espirito de equipa onde haja uma intensa cooperagéo entre os diversos intervenientes,
€ por um maior envolvimento parental. “Nenhum docente esta preparado psicologicamente e
didacticamente para a incluséo. Mesmo quando esta, isso representa um acréscimo de trabalho
centrado nos alunos incluidos e no seu ambiente” (Perrenoud, 2010, p. 15).

Neste estudo quisemos, sobretudo, com este estudo problematizar um conjunto de ideais e
concegdes sobre a educagdo inclusiva. Certamente este estudo néo pretendeu oferecer respostas
precisas a todas estas questdes, contudo, € licito concluir que o professor/educador € um sonhador.
E porque sonha, como escreveu o poeta Gededo, “pula e avanga, como bola colorida entre as maos

de uma crianga”, mesmo quando essa crianga é excecionalmente diferente.
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ANEXOS



ANEXO | - Dados das entrevistadas

Nivel de ensino

D.

Idade Habilitagoes Tempo de servigo que leciona
E1 - Professora A. 40 Mestrado 18 anos 1°CEB
E2 - Educadora C. 37 Licenciatura 14 anos Pré-escolar
E3 — Educadora D. 52 Licenciatura 29 anos Pré-escolar
E4 — Professora L. 43 Mestrado 20 anos 1°CEB
E5 - Coordenadora 62 Mestrado 37 anos 1°CEB




ANEXO Il - Dados das entrevistas

Tipo Local Duragéo
E1 — Professora A. Semi-estruturada Online 13min
E2 — Educadora C. Semi-estruturada Online 15min
E3 — Educadora D. Semi-estruturada Online 16min
E4 — Professora L. Semi-estruturada Presencial — casa da 23 min
prépria
E5 — Coordenadora D. Semi-estruturada Presencial — casa da 34 min
prépria




ANEXO Ill - Dimensoes da entrevista

Dimensoes

(1) Principais expectativas

(2) Mudangas ocorridas ou a ocorrer

(3) Pontos fortes e pontos fracos

(4) Ser professor

(5) Ideias ou ideais para o futuro

Exemplos de perguntas de investiga¢ao

Quais eram as suas expectativas face ao decreto-lei
54/2018?

(2A) De um modo geral, diga-me o que pensa sobre o
decreto-lei 54/2018?

(2B) Que alterages e dinamicas decorreram desde a

entrada em vigor da nova legislagao?

(2C) Na sua opiniao, essas alteragdes foram significativas
em termos de prestagdo de apoios e ensino diferenciado? Se

sim, pode dar-me alguns exemplos? Se n&o, porqué?

(2D) Apesar dos dois ultimos anos tao atipicos, considera
que ja houve tempo e possibilidade de interiorizagdo e

aplicagdo concreta deste decreto?

Quais considera ser os pontos fortes (3A) e pontos menos

conseguidos (3B) deste decreto?

(4A) Tem-se deparado com alguns obstaculos nos ultimos 2
anos, desde a entrada em vigor do decreto-lei 54/2018?

Pode falar um pouco sobre isso?

(4B) Enquanto professor, quais os principais desafios que
encontra, na sua pratica educativa, em termos de apoio e

educagao de criangas excecionais?

(4C) Que importancia atribuiu a formagdo do pessoal

docente na area da educagao especial e na escola inclusiva?

(4D) O agrupamento ja promoveu alguma agao de formagéo

nesse sentido?
(5A) Qual seria, no seu ponto de vista, o ideal de inclus&o?

(5B) Que alteragdes considera fundamentais ocorrerem para

que a incluséo seja cada vez mais efetiva?

(5C) Que perspetivas tem para o futuro?



ANEXO IV - Consentimentos informados

Modelo de consentimento informado — Entrevista Semi-

estruturada

Eu, aceito participar de livre
vontade no estudo da autoria de Joana Barbas (aluna da Escola Superior de
Educacéo Paula Frassinetti), orientada pela Professora Doutora Paula Medeiros,

no ambito do Projeto final da Pos-Graduacéo em Educagio Especial.

Foram-me explicados e compreendo os objetivos principais deste estudo,
pelo que aceito responder a uma entrevista que explora questdes sobre a

implementacéo e percegdes do Decreto-lei n°. 54/2018.

Permito ainda a utilizacdo de dados, que de forma voluntaria fornego, de
modo a possibilitar a caraterizag@o da amostra, confiando em que apenas seréo

utilizados para esta investigagéo e nas garantias de confidencialidade.

Compreendo que a participagdo neste estudo é voluntéria, podendo
desistir a qualquer momento, sem que essa decisdo se reflita em qualquer

prejuizo para mim.

Entendo ainda que toda a informacdo obtida neste estudo sera
estritamente confidencial @ que a minha identidade nunca sera revelada em
qualquer relatério ou publicacdo, ou a qualquer pessoa nio relacionada
diretamente com este estudo.

ldade: _ Up
Habilitacdes: _Worsthade Tempo de servigo: __ 1%

Nivel de ensino que leciona: 12 rep

Assinatura: [ ZM K_»

Data: ‘)T/j 274




Modelo de consentimento informado — Entrevista Semi-
estruturada

Eu, _ aceito participar de livre
vontade no estudo da autoria de Joana Barbas (aluna da Escola Superior de
Educagdo Paula Frassinetti), orientada pela Professora Doutora Paula

Medeiros, no @mbito do Projeto final da Pos-Graduagao em Educagdo Especial.

Foram-me explicados e compreendo os objetivos principais deste
estudo, pelo gue aceito responder a uma entrevista que explora questdes sobre

a implementagio e percegoes do Decreto-lei n®. 54/2018.

Permito ainda a utilizagdo de dados, que de forma voluntaria fornego, de
modo a possibilitar a caraterizagdo da amostra, confiando em que apenas

serdo utilizados para esta investigagio e nas garantias de confidencialidade.

Compreendo que a paricipagdo neste estudo e voluntaria, podendo
desistir a qualquer momento, sem que essa deciséo se reflita em gualquer
prejuizo para mim.

Entendo ainda gue toda a informagdoc obtida neste estudo sera
estritamante confidencial e que a minha identidade nunca sera revelada em
qualquer relatorio ou publicagdo, ou a qualguer pessoa ndo relacionada
diretamente com este estudo.

ldade: 33 e
Habilitagdes: _ L b, son Edunlld, dgeoa TEMPO de servigo: 43 aneo

Nivel de ensino que leciona: _Pug - ¢ jelen

Assinatura: _Cedeyre ﬂfmm.a

Data: 2o /03 /2079




Eu, .
vontade no estudo da autoria de Joana Barbas (aluna da Escola Superior de
Educag&o Paula Frassinetti), orientada pela Professora Doutora Paula Medeiros,

no ambito do Projeto final da Pos-Graduagéo em Educacéo Especial.

i
e

Foram-me explicados e compreendo os objetivos principais deste estudo,
pelo que aceito responder a uma entrevista que explora questdes sobre a

implementacéo e percegdes do Decreto-lei n°. 54/2018.

Permito ainda a utilizagéo de dados, que de forma voluntaria forneco, de
modo a possibilitar a caraterizagéo da amostra, confiando em que apenas seréo

utilizados para esta investigagdo e nas garantias de confidencialidade.
Compreendo que a participagéo neste estudo é voluntaria, podendo
desistir a qualquer momento, sem que essa decis@o se reflita em qualquer
prejuizo para mim.
Entendo ainda que toda a informag&o obtida neste estudo sera
estritamente confidencial e que a minha identidade nunca sera revelada em
qualquer relatério ou publicaggo, ou a qualquer pessoa nao relacionada

diretamente com este estudo.

Idade: _ H2
Habilitagdes: | ¢ £ wc i AURA

Tempo de servigo: 2] ANOS

Nivel de ensino que leciona: PR~ EsCol AR

Assinatura: Qﬁu/@ JZU&"@ Cloxena

Data: 24 -0 -2027




Modelo de consentimento informado — Entrevista Semi-

estruturada

Eu, ] ) Taceito participar de livre
vontade no estudo da autoria de Joana Barbas (aluna da Escola Superior de
Educagéo Paula Frassinetti), orientada pela Professora Doutora Paula Medeiros,

no &mbito do Projeto final da P6s-Graduagdo em Educagio Especial.

Foram-me explicados e compreendo os objetivos principais deste estudo,
pelo que aceito responder a uma entrevista que explora questées sobre a
implementacdo e percegdes do Decreto-lei n°. 54/2018.

Permito ainda a utilizagio de dados, que de forma voluntéria forneco, de
modo a possibilitar a caraterizac&o da amostra, confiando em que apenas serdo

utilizados para esta investigaco e nas garantias de confidencialidade.

Compreendo que a participagdo neste estudo é voluntaria, podendo
desistir a qualquer momento, sem que essa deciséo se reflita em qualquer
prejuizo para mim.

Entendo ainda que toda a informacdo obtida neste estudo sera
estritamente confidencial e que a minha identidade nunca sera revelada em
qualquer relatorio ou publicacdo, ou a qualquer pessoa ndo relacionada

diretamente com este estudo.

|dade: (’\ R
Habilitagdes: H‘p%x{z et d,( ) Tempo de servigo: J O on OS

Nivel de ensino que leciona; 4° ad\o
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Modelo de consentimento informado — Entrevista Semi-
estruturada

Eu, aceito participar de livre
vontade o estudo da autoria de Joana Barbas (aluna da Escola Superior de
Educacéo Paula Frassinetti), orientada pela Professora Doutora Paula Medeiros,

no ambito do Projeto final da P6s-Graduag&o em Educacéo Especial.

Foram-me explicados e compreendo os objetivos principais deste estudo,
pelo que aceito responder a uma entrevista que explora questdes sobre a
implementagdo e percegbes do Decreto-lei n°. 54/2018.

Permito ainda a utilizac&o de dados, que de forma voluntaria forneco, de
modo a possibilitar a caraterizag@o da amostra, confiando em que apenas ser&o

utilizados para esta investigacéo e nas garantias de confidencialidade.

Compreendo que a participagdo neste estudo € voluntaria, podendo
desistir a qualquer momento, sem que essa decisdo se reflita em qualquer
prejuizo para mim.

Entendo ainda que toda a informagdo obtida neste estudo sera
estritamente confidencial e que a minha identidade nunca sera revelada em
qualquer relatdrio ou publicagdo, ou a qualquer pessoa nao relacionada
diretamente com este estudo.

ldade: JX

Habilitagdes: #{4734 i Tempo de servigo: .3 % Grte S~

/ ] 7
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ANEXO V - Transcri¢ao das entrevistas

Transcrigdo da Entrevista 1 — Professora A.

Quais eram as suas expectativas face ao decreto-lei 54/2018?

Boa pergunta... A expectativa que eu tinha é que viesse facilitar o trabalho dos professores e dos professores

de Educagéo Especial.
E considera que essa alteragdo ocorreu?

Eu acho que sim. No nivel de ensino em qual trabalho, que é o 1°CEB eu acho que sim, acho que essa
mudanga ocorreu. Tornou mais acessivel a legislagéo, aquela legislagéo, a CIF era um documento inteligivel
para nés... para além de ser extremamente burocratico... e, portanto, acho que veio democratizar, digamos
assim, a lei da educagéo especial, a lei da educacéo inclusiva. E todos os professores, esta numa linguagem
que acho que todos os professores compreendem. Que ndo € uma linguagem exclusiva da educagéo especial.

Entéo, de um modo geral, qual seria a sua opinido sobre o decreto em si.

Eu sinceramente acho o decreto muito bem pensado. Acho a sua base, a sua génese, o principio, acho que
esta muito bem pensado. Isso é 0 que eu acho, ndo é. Na pratica, acho que nao é tao facil de aplicar quanto

isso, acho que... Nao sei se quer falar j& sobre isso, ou néo?
Sim, sim, sim, sim.

Acho que é mais facil de aplicar nos niveis mais baixos, nos niveis iniciais de escolaridade, educacdo de

infancia e primeiro ciclo. Quando comega aqui no 5°, 6°, 7° ano acho que a aplicabilidade é mais dificil.
Hum, hum...

Pelos fatores, e agora passo a dizer os fatores... acho que para a aplicagdo deste decreto é essencial as
turmas serem pequenas. E essencial o trabalho do professor muito direto com os alunos. E importante que o
professor conhega muito bem os seus alunos € numa turma de monodocéncia isso acontece muito mais
facilmente do que nos outros niveis de ensino. Depois... hhmmm... a avaliagdo continua das medidas, que
também é muito importante, se tu tiveres um aluno todos os dias consegues fazer essa avalia¢gdo muito mais

rapida do que se tiveres com um aluno, um ou duas vezes por semana, como acontece nos outros sitios, néo
é?

Exato.



Portanto, acho que esta respondido.
Sim, sim... entdo esses seriam os pontos menos conseguidos digamos, do decreto, ndo é?

Os pontos menos conseguidos séo a dificil aplicabilidade. Os critérios para que se consiga aplicar s&o, séo,
s80 muitos e que néo estdo a ser seguidos. Numa turma de 26 alunos ainda consegues fazer alguma coisa.
Mas com 200 alunos n&o consegues conhecer profundamente, os teus 200 alunos, ndo é? O meu marido é
docente do 3° ciclo, e eu sei que ele ndo consegue aplicar na realidade este decreto. E impossivel, até porque

sdo tantos alunos, ndo é?
De todo...

Eu acho que o principio é étimo. E possivel, é perfeitamente possivel de aplicar e acho que se vai aplicando

nos niveis iniciais de escolaridade e dai para a frente néo me parece exequivel.
Exato. Entdo e os pontos fortes? Para além de diminuir a burocracia, digamos...

Ao professor titular de turma o poder de, digamos assim, atuar em todas as situagdes. Nao precisamos de
estar & espera dos documentos dos psicdlogos, dos pediatras, dos psiquiatras... conseguimos atuar in loco,
néo €7 Eu deteto um problema e consigo definir uma estratégia e atuar. E isso € um ponto positivo, mas por
outro lado da muito mais trabalho aos professores, ndo é? Temos de estar mais atentos e mais ativos nesse
papel. Outro aspeto positivo para os alunos é que trata cada um como um individuo. Este menino, é preciso

atuar, neste momento, neste ponto, vamos atuar. E muito, muito individualizado.

Exato. Entdo, basicamente considera que as alteragcdes foram bastante significativas em termos de
prestagao de apoios, de um ensino diferenciado.

Sim, eu acho que sim. Eu acho que no 1° ciclo muito, muito.
Alguns exemplos, pode concretizar?

Exemplos... uma crianca que tenha dificuldade... ndo precisa de ser uma crianga com necessidades
educativas especiais... uma crianga que no seu percurso tem algumas dificuldades numa area qualquer... por
exemplo, na matematica, nas divisdes... podemos definir uma estratégia e trabalhar com ela algumas
semanas, nao & uma crianga que precise de ser sinalizada para que entre em ag&o. Sdo as chamadas medidas
universais, nao é? Que inicialmente eu achava que tinham de estar escritas e documentadas, mas que com a
formag&o aprendi que nem precisam de estar. A diferenciagdo pedagogica que se vai fazendo todos os dias,
praticamente, € uma das grandes vantagens deste decreto. Ou uma crianga que precise mais de mais tempo
para fazer alguma ficha de avaliagéo, podemos fazer isso, ou precise de outros, outros materiais manipulaveis,

que possa usar o computador... tentar chegar a todos, mesmo que seja de modos diferentes.



Hum, hum... exato. Mas, nés sabemos que os ultimos dois anos letivos foram bastante atipicos. Acha
que houve possibilidade de aplicagdo do decreto, mesmo no ensino a distancia e tempo para a

interiorizagao do proprio decreto?

Olhe... eu como estou agora como apoio, nestes ultimos dois anos, s6 agora € que tenho mais conhecimento
deste decreto, porque antes passava-me um pouco ao lado, ndo €? Na minha escola, nés tentamos dar
continuidade aos apoios, aos meninos que precisam de medidas adicionais e tentamos continuar com esse
apoio, mesmo no ensino & distancia. Mas também porque somos uma realidade um pouco idilica. E uma escola
pequena, so6 pré e 1° ciclo, turmas s6 de 20 alunos, portanto eu sei que nds reunimos assim uma série de
critérios, digamos, ideais, para que tudo va correndo dentro do melhor possivel..., portanto, no confinamento
continuamos a fazer os apoios, fomos dando ateng&o individualizada... fomos conseguindo manter esse
trabalho, sim. Mas acredito que para a maioria néo foi possivel. O meu marido néo o fez, certamente. Agora
relativamente a interiorizag&o do decreto... eu creio que ainda € muito cedo e pelo meio vivemos dois anos
letivos muito atipicos..., portanto, eu acho que ainda néo foi possivel haver essa assimilagdo, mas é s6 a minha

opinido.

Exato. E enquanto professor quais sdo os principais desafios que encontra na sua pratica educativa,

em termos de apoio e de educagao das criangas excecionais, digamos assim.
Eu dar apoio ou elas terem apoio?
Ambas. Mas se calhar mais do ponto de vista do apoio que o professor presta.

Em termos de desafios, eu acho que é um trabalho tdo personalizado que tens de pensar praticamente aluno
a aluno. O que sabemos que néo acontece na maioria... ndo é, digamos, sempre possivel... Temos de pensar,
vou trabalhar isto com este aluno e tens de ter 30 planificagdes, 30 n&o, mas estés a fazer 5 apoios, tens de
fazer 5 planificagdes diferentes para o dia... entdo eu acho que é o excesso de... excesso, quer dizer, € um
blogueio para mim... ndo blogueio n3o... para mim é uma dificuldade, mas para os meninos néo, nao é? Para
ele néo, tem o seu tipo de trabalho e estratégias a desenvolver com ele. O que para mim é um grande trabalho

conseguir chegar a todos de forma individualizada.
Porque exige muito trabalho da nossa parte, é isso?

Exatamente. Exige muito trabalho de backstage, é isso. E nem sempre é facil, nem sempre ha esse tempo

para esse trabalho. Ou entdo acabamos por retirar tempo as nossas familias, o que também néo é justo.

Exato. Qual a importancia que atribui a formagao do pessoal docente na area da educagao especial?
Especialmente dos professores de ensino regular que agora desempenham um papel mais premente

ou mais pertinente com o novo decreto.



Acho muito importante. Eu acho que neste decreto os professores tém um papel principal, sdo atores principais
de atuagao, néo &? Alias, até acho que os professores de educagao especial estdo muito em segundo plano.
Portanto, acho que sim, a formagé&o, alertava os professores para estarem mais atentos e conseguirem mais

facilmente chegarem a todos eles, a todos os alunos. Portanto, sim, acho que & muito importante.
E a prépria escola ja promoveu alguma agao de formagao nesse sentido?

N&o, ndo, nada disso. A formagéo que fiz foi por conta propria.

No final, s6 para terminar, qual seria o ideal de inclusao, segundo o seu ponto de vista?

O ideal de inclus&o era mesmo o de conseguir chegar a todos os alunos nas suas particularidades, mas isso
exigia, quase grupos de estudo e ndo turmas. Conseguires trabalhar com 10, 12 alunos para conseguires
mesmo fazer um ensino completamente individualizado. E isso era o ideal, ndo é? Mas ndo me parece que
seja possivel. Mas dentro do possivel € mesmo conseguir, a0 maximo, chegar a cada um deles, nas suas
potencialidades e nas suas fragilidades também. As vezes falamos muito disso, dos alunos mais frageis, mas

0s outros também tém que ser considerados.
Exato.

Os bons alunos acabam por ser desvalorizados, principalmente quando ha uma turma com muitas dificuldades,

muitos problemas de comportamento. Os melhores acabam por ser um pouco prejudicados.
Claro... entdo e que perspetivas tem para o futuro?

Na aplicabilidade do decreto? E assim... eu... vejo as coisas bem encaminhada, e o decreto foi muito bem
feito... Eu acho que é para interiorizar, ainda temos de fazer um bocadinho de interiorizagdo. Mas acho que é
para avancar. E para avancar, no sentido de tentar chegar ao ideal. De individualizar a0 méaximo as
aprendizagens. Agora ao nivel de outras realidades, ndo sei mesmo... Eu vejo em colegas, de outros niveis
de ensino, eu vejo-o0s tao desanimados, tao desanimados... vamos esperar que tudo corra pelo melhor. Mas
acho mesmo que o principio do decreto estd espetacular, ndo acha? Quem pensou isto, ndo sei que
conhecimento tém da realidade, mas o principio de tratar cada um, o ser mais individual possivel, tirar a
massificacdo, tirar a ideia da massifica¢éo das escolas. Eu acho um principio fantastico! E uma étima mudanga!
E acho que o professor titular esta com um papel de destaque, tirou-se destaque ao professor de educagéo

especial, portanto, acho que todos os professores deviam ter formagao na area da educagéo especial.

- Muito obrigada!



Transcri¢ao da Entrevista 2 - Educadora C.

Quais eram as suas expectativas face ao decreto-lei 54/2018?

Perante o decreto de lei, eu estava a espera que se tornasse, que pronto, a escola inclusiva se tornasse muito
mais acessivel para todos. Era essa a grande expectativa que eu teria, perante o decreto de lei. Que
tivéssemos todos muito mais apoio para essas criangas, que as criangas também pudessem ter um maior

contacto com os outros e aprendessem através disso. Mas nem sempre foi assim como a gente esperava.
Hum... e entdo isso eram as expectativas, o que realmente pensa sobre o decreto de lei?

Eu acho que o decreto de lei enquanto 0 modo como esta feito, enquanto base, esta muito bem feito, esta
muito bem fomentado, ou seja, é nessas bases que se deve ter uma escola inclusiva e diferenciacéo
pedagdgica. A estruturagéo dele esta bem feita. Acho que foi, é o ideal de uma escola inclusiva. Contudo acho
€ que a aplicagdo ndo é... hmmm... o que esta la no papel seria 0 sonho do que seria uma escola inclusiva e
como deveriam ser as coisas para uma escola inclusiva. Outra coisa é a escola que nds temos, com a realidade

que nos temos, que nao foi adaptada ao decreto.
Quer dar exemplos?

Por exemplo, em muito casos ha escolas que nds tentamos que sejam escolas inclusivas, mas néo estdo
preparadas a nivel em barreiras unicamente, por exemplo, fisicas. H&4 muitas escolas com barreiras fisicas. Eu

por exemplo, estou numa escola, e uma crianga para ir a casa de banho tem montes de barreiras fisicas.
Exato.

Logo ai a inclus&o néo esta a acontecer da melhor forma, néo é? Tentamos ter coisas, como por exemplo,
diferenciacdo pedagdgica, mas vamos a pequenos pontos bases, e ndo temos condi¢des fisicas para sequer
receber essas criangas, logo ai... E também outro ponto extramente importante, ndo sei se quer que fale agora,

ou fale mais a frente...
Sim, sim, sim, sim.

Mas tem a ver connosco, enquanto escola, o que acontece, em relagao a rede publica, acho que funciona
mesmo assim muito melhor, em termos de rede publica, do que em IPSS ou escolas privadas. Acho que a
maneira como foi encarado o decreto de lei e até a propria formagao é muito mais, foi muito mais bem aceite,
€ muito mais trabalhada na escola publica do que nos outros tipos de escolas. Pelo menos daquilo que falo da

minha realidade, quer de realidades de colegas minhas que trabalham nestas situagdes.



Exato. Entdao, enquanto educadora, quais considera ser os principais desafios na sua pratica

pedagdgica, na aplicabilidade do decreto?

O principal desafio comega logo, por exemplo, as minhas colegas, o corpo docente na parte de educagéo de
infancia é um corpo docente muito mais envelhecido, 1a na escola eu sou a mais nova. O que é que acontece,
€ que nem seque, eu debati muitas vezes, depois de formagdes e do decreto de lei, muitas delas t&m completo
desconhecimento sobre o decreto de lei. Falamos como se fosse uma coisa completamente desconhecida e
um bicho de sete cabegas. E também n&o ha abertura para a inclusao dessas criangas. Nao ha qualquer tipo

de abertura porque s&o vistas como um problema.
Hum, hum....

N&o h& qualquer tipo de abertura porque s&o vistas como um problema. Essas criangas do ponto de vista, ndo
estou a querer dizer que essa classe mais envelhecida possa, possa ter, porque ndo, ha pessoas que se
dedicam e se dedicaram e tém super interesse nessas causas, ndo tem nada a ver com isso. No entanto, acho
que, no meu corpo docente, particularmente., como ja estdo tao habituadas aquela rotina e aquelas criangas,
que os novos desafios, ou as criangas diferentes vai-lhes causar que saiam um bocado da zona de conforto
delas. O que faz com que n&o sejam bem aceites. E até muitas vezes, ndo s&o, ja nos aconteceu termos casos
de alguns casos de criangas com algum tipo de, pronto, de problemas e ndo serem sequer ditas aos pais, para
n&o terem qualquer tipo de problema. Porque ainda é muito visto aquele estigma “Ah, ndo vou dizer ao pai que
a crianga néo sabe falar, de certeza que, pronto, ele sabe que ele ndo sabe falar’. Mas esquecendo que aquela
crianga pode ter problemas auditivos e outros... nada, nada... Tudo o que n&o seja entrar em confronto e dar
algum tipo de problema, ja n&o se atravessa minimamente. E depois, também outra coisa que eu sinto muito
em relag&o, é que temos muito pouco apoio exterior. Por exemplo, em algumas escolas quando temos uma
crianga com algum tipo de problema, néo é, logo a seguir tens o técnico de educagéo especial, 0s psicdlogos,
uma variedade de... nds, ndo. Eu j& tive uma crianga com atraso de desenvolvimento e tudo 0 que aconteceu
a crianga, fui eu. Ou seja, tive de me mexer por mim mesma. Tive que ir ler as coisas todas, tive que ir procurar.
Eu propria procurei a equipa de intervengéo precoce, eu propria perguntei-lhe 0 que é que era preciso fazer
para a referenciar... todo esse processo foi tratado por mim, Ndo senti qualquer tipo de apoio de nada, porque,
la esta, € uma escola pequenina, um corpo docente envelhecido, que nem sabe direito o que fazer. Ndo senti

apoio de nada, de nada, de nada...

Ou seja, acaba por dificultar muito o trabalho com as criangas e com as proprias familias, ndo é?
Obviamente pelo que esta a relatar a escola ndo promove, em si, nenhum tipo de agdo de formagao

nesse sentido.

Nos ultimos tempos, a tal situagéo que o decreto de lei veio trazer, que nem tudo foi boa, quero dizer, que nem
tudo foi mau, foi 0 seguinte, com o decreto de lei veio tornar-se a obrigatoriedade de termos uma resposta

interventiva para essas criangas, ou seja, a oportunidade de teres uma equipa multidisciplinar que promova



esse tipo de situagdes, que promovam a incluséo e que promovam o trabalho com as criangas com algum tipo
de diferenca. O que acontece, com essa obrigatoriedade, a coordenag&o fez uma parceria, um protocolo com
o CAIDI e comegamos a receber formag&o. Mas foi este ano, ou seja, o decreto foi desde 2018, estamos agora
em 2021 e no ano 2020, em setembro ou outubro recebemos a primeira formag&o. Ou seja, passados 2 anos,
e para as minhas colegas aquilo ¢, é porque é obrigatério e conta para a progressdo na carreira. Obrigatério
no termo, ha o decreto de lei e agora somos obrigados a, a propria coordenadora me disse isto “Ah, fizemos
porque agora ha este decreto de lei e como tal somos obrigados a ter e a fazer, portanto vocés tém de ir as

formagGes para ouvir o que 0s senhores tém a dizer’ ... Mais ou menos assim a realidade que nés temos...

Exato. Considerando entdo que estes dois ultimos anos, para alem de tudo mais, foram extremamente

atipicos, considera que ja houve tempo e possibilidade de interiorizagao e aplicagdo do decreto?

N&o. Eu acho que ndo. Acho que vai ser algo que ainda vai demorar muito tempo, porque vai ter de mudar
muito a estrutura escolar, o nimero de criangas que nds temos, o trabalho que é feito, toda a parte burocratica,
a propria inclusdo pessoal porque muitas das pessoas que trabalham enquanto docentes, ndo sdo inclusivas.
Ha um trabalho que tem de ser todo feito de base, que falha muito, portanto, vamos ter de andar a trabalhar e
a fazer formagdes e a fazer um trabalho muito especifico durante muito, muito tempo. Nao sabemos até que

ponto vamos conseguir ter uma escola totalmente inclusiva, esperemos.
Esperemos. Qual seria do seu ponto de vista o ideal de inclusdo?

Primeiro, o ideal de inclusdo seria termos condigdes para trabalharmos com essas criangas. O que a partida
deveria acontecer é que o nimero em sala de aula teria de ser muito mais reduzido do que é. Nunca com uma
turma de 24 criangas conseguimos ter a inclusdo das criangas, porque nds quase ndo temos tempo para falar
individualmente com cada uma, quanto mais diferenciar o tipo de aprendizagem que elas véo fazer. Quem
acredita que isso acontece é completamente... impossivel, ndo &, ndo é porque ndo esta dentro de uma sala,
principalmente porque nds enquanto pré temos a facilidade de adaptarmos mais ou menos o que vamos fazer
as criangas que temos. Mas adaptamos a turma em si. Ndo conseguimos adaptar a crianga em si, aos gostos
daquela crianga. E muito complicado conseguirmos fazer isso Ou temos um ensino diferenciado numa escola
que pratica esse tipo de ensino diferenciado, e também pratique, por exemplo, nds temos os exemplos das
escolas Montessorianas ca, mas é uma escola que tem um nimero de criangas de 8 criangas, para 2

pessoas...
Exato...

Em que o papel é observar, é estar a trabalhar com elas... Mas claro, eles tém uma realidade completamente
diferente da nossa, que €, de 8 para 24 e muitas das vezes sozinhas, & muito complicado... Porque primeiro
que venha alguém substituir... € muito complicado fazer, porque por mais boa vontade que todas tenhamos é
muito complicado fazer diferenciagdo pedagdgica, nestas criangas, nestas condigdes...



Hum, hum... entao e quais considera serem os pontos mais fortes e os pontos menos conseguidos do

decreto?

Os pontos mais fortes, sem duvida, é tornar a escola acessivel para todos. Ou seja, 0 que é que acontece,
tentar tornar a escola mais acessivel para todos. O que é que acontece, eu acho que muitas vezes, essas
criangas s&o postas um bocado a margem. Ou seja, até 0s nossos, as criangas que ndo tém qualquer tipo de
diferenga, ndo &, todos eles tém a sua diferenca, ndo é? Todos eles séo criangas diferentes, mas com algum
tipo de problema associado, o que acontece é que as outras criangas ndo eram nunca expostas a esse tipo de

problemas.
Certo...

Muito raramente a crianga com paralisia cerebral ou qualquer tipo de doenga, quantas criangas dessas nos, 0s
nossos filhos vém? N&o tém acesso a essa realidade. Portanto, se as criangas ndo tém acesso a essa
realidade, € muito mais complicado para elas fazerem a incluséo, porque quando os vir, j& vao ser excluidos a
partida, porque nunca foram vistos. Ou seja, & algo diferente para eles. E muito mais complicado fazer a
inclusdo daquilo que ndo conhecem. Portanto, um dos pontos fortes & esse. E fazer com que estas criancas
tenham contacto e conseguirem perceber que somos todos diferentes e que isso ndo faz com que sejamos
pessoas especiais e essa situacdo toda. Acho que isso é um ponto muito a favor. Outra coisa também a
adaptagao curricular. N&o é? Nem todos nos temos que ter as mesmas aptiddes, nem ter os mesmos ritmos.
Nés sabemos que mesmo dentro de, uma crianga, dentro dos padrdes normais do desenvolvimento, ha
criangas que tém mais aptiddes para a area x ou para a area y. Também ha criangas que tém mais, demoram
mais tempo a aprender a falar e outras sdo muito mais rapidas ao nivel dos célculos matematicos. E essa
questao, de ir pelos gostos e pelas competéncias deles também é super importante. Acho que também foi

outra mais-valia do decreto de lei. E claro, criar as equipas de apoio.
E entdo pontos menos conseguidos, digamos.

O excesso de burocracia, mais uma vez. Eu acho que é um ponto que nos, para nés referenciar uma crianca
e para fazermos o que quer que seja, quase que perdemos logo a vontade. Ou temos muita boa vontade...
Porque depois também temos de perceber que ha outro fator, que é o fator tempo, ndo é? Nés temos muito
pouco tempo para podermos dar apoio a esse tipo de situagdes, que é tudo feito extraescola, ndo é? E
impossivel fazeres 13, tens de fazer em casa, o que € que faz? Faz com que ter aquele excesso de papelada,
depois da tua hora de trabalho, é preciso, requer muito de ti. E acaba por... Porque depois tens de estar em
conversagao com o psicélogo e todos os outros, mas fora da tua hora de trabalho. Ou seja, néo tens qualquer
tipo de apoio nesse sentido, dentro do teu proprio nlcleo escolar. O que torna muito mais complicado esse
excesso de burocracia. Acho que € um dos pontos fracos. E depois é, o0 ndo olharmos para... eu percebo, 0
ideal universal, enquanto escola em Portugal, mas ndo olhamos muitas vezes para certas escolas. E isso

também é um bocado complicado, porque para além da incluséo temos a questdo de... € 0 que é que



acontece? Acontece que para além de termos a parte da incluséo, ndo s6 da incluséo de criangas diferentes,
também temos aquela parte de inclusdo do meio na qual a crianga esta inserida. Por exemplo, se formos a ver,
uma crianga com, a nivel econémico mais favorecida tem outros meios que outra crianga ndo tem. E nunca foi
observado nesse sentido. E, portanto, mesmo havendo incluséo, a educagao nunca estara dada pela mesmo

igualdade.

Exato... entdo, e para terminar, que perspetivas tem para o futuro?
Enquanto inclusao?

O ideal da inclusao, o ideal de implementacao do decreto...

Ora as perspetivas que eu teria para o futuro, em primeiro lugar era que nés respeitdssemos e ouvissemos, se
tivéssemos tempo, que respeitassemos, em primeiro lugar a crianga. Que tivéssemos tempos para a ouvir,
independentemente da diferenga que essa crianga teria, € dos gostos... ter um bocado de tempo para poder
perder com essa crianga. Acho que esse seria o ideal, porque nos tornariamos todos... porque a crianga era
mais ouvida, nos sentiamo-nos profissionais muito mais uteis, porque isto depois também tem o reverso da
medalha, que &, nds ndo estarmos a ouvi-la, ndo estarmos a praticar da maneira como gostariamos, também
cria em nés, um certo desanimo, néo é? E entdo, acho que o ideal seria nds termos tempo de qualidade com
a crianga, termos as condi¢des especificas para termos essas criangas de todos os tipos, de todas as
diferengas, de todas as situages... € para alem disso que tivéssemos muto mais apoio, quer estrutural, quer
fisico, quer a nivel humano, que falta-nos muito em termos de recursos humanos, para podermos ter criangas
diferentes... porque se tivermos alguma crianga, com alguma problematica € extremamente complicado, para
nds em contexto de sala de aula. Tentarmos que tenhamos os meios humanos necessarios. Também que haja
mais formag&o nessa area, que também acho que é extremamente importante, e acho que esse é 0 sonho de
termos a escola inclusiva. E todos nés, dentro de cada sala de aula, mudarmos um bocado 0 nosso, a nossa

mentalidade.

Sem duvida! Muito obrigada!



Transcri¢ao da Entrevista 3 — Educadora D.

Quais eram as suas expectativas face ao decreto-lei 54/2018?

Em primeiro lugar, acho que pensava que houvesse uma melhoria. Pronto, acho que realmente achava que

houvesse uma mudanga mais significativa, ja que o anterior decreto foi 0 que foi...

E acha que se concretizou essa mudanga?
Houve mudancas... algumas positivas e outras negativas...
Quer dar exemplos?

Cada vez mais nota-se que as coisas tratam-se mais ao nivel do agrupamento. Os alunos n&o estdo a parte,
apesar de na altura os alunos também n&o estarem a parte, mas qualquer outro assunto era depois tratado
com os médicos, com 0s psicologos, com os terapeutas e s no final é que recorriam a nés... o que néo fazia
sentido nenhum... nds é que estavamos sempre com os mitidos € a nossa opinido ndo contava para nada. E
agora ndo. Penso que isso foi positivo. Mas também veio-nos trazer tanto trabalho... qualquer coisa temos de
ser nds a preencher e a planificar e a aplicar. E muito trabalho. Muito mesmo. E no temos tempo para isso.
Mas pronto, eu percebo e acho que faz sentido sermos nds os educadores, que estamos sempre com 0s
miudos, a dizer o que faz ou ndo sentido e 0 que suspeitamos, e 0 que é possivel de se fazer.

Exato.

Mas nao s6! A CIF ter desparecido... foi positiva, acho eu... aquilo era horrivel de se preencher..., mas ao
menos havia um instrumento de avaliagdo uniforme. Claro que em termos de elegibilidade dos alunos aquilo
nao fazia sentido e muitos ficavam de fora injustamente..., mas pronto... sinto falta de um instrumento de

avaliagao idénticos para todos. Continuo a ndo concordar com as escolas de referéncia.

Pode especificar?

Das escolas de referéncia? O centrar os alunos com aquelas problematicas e desenraiza-los do seu contexto
social, da sua comunidade, ndo acho que seja que faga sentido. Eles perdem a relagdo com o seu meio. E
depois também me interrogo: se ha tantos alunos com aquelas probleméticas na mesma escola, sera que ha
de facto uma boa resposta? E que, muitas vezes, quando s6 existe um, dois ou trés casos numa escola, quase
que a sua incapacidade se dilui, ndo €? Nem se nota... Mas nestas escolas, eles acabam por estar todos. E
n&o sei até que ponto... Eles é que saberdo melhor... Os alunos, o que é que sentem. O facto de sairem muito

cedo de casa para muitas vezes, fazerem nao sei quantos quilémetros, para ir para as escolas de referéncia.



Certo... entdo de um modo geral, o que pensa sobre o novo decreto?

E assim, eu acho..., mas isto & s6 a minha opini&o, vale o que vale... que o novo decreto & bom. Podia ser
melhor, mas sei que ainda néo esta melhor porque ainda nos debatemos com falta de recursos humanos. As
escolas também ainda n&o estéo devidamente equipadas. A minha escola ainda é daquelas velhinhas... s6
agora comegaram a tirar 0 amianto dos telhados... e ela esta cheia de obstaculos... obstaculos & mobilidade.
As escadas s@o muito estreitas, e apesar de terem aquela plataforma, se estiver ligada é impossivel outra
pessoa passar ou auxiliar o que quer que seja. Nao que isso seja um problema para mim. Eu sou da pré, estou
em baixo, mas preocupa-me quando um menino meu com dificuldades de locomogéo passa para o 1° ciclo,
como vai ser... O que mais me custa é que eu sei que a base do decreto é a inclusdo de todas as criangas.
Mas os obstaculos ainda sao muitos. N&o apenas ao nivel de espagos, mas também ao nivel de conhecimentos

e funcionamento.

Pode especificar?

Por exemplo, quando se pede uma tecnologia de apoio, para ajudar a mobilidade, espera-se as vezes perto
de um ano. E de facto é um tempo que se perde, no qual a crianga precisava dele naquele momento. Perde-
se... Outra questdo s&o os recursos humanos. Nos, por exemplo, ndo nos podemos dar ao luxo, neste
momento, de ter um docente de EE para cada aluno, mas se calhar, isso até seria o ideal. Ou pelo menos
apenas para dois ou trés alunos com problematicas muito graves. Porque o professor do regular, por muito
que se desdobre, ndo consegue dar resposta, aquela resposta efetiva, que aquele aluno precisa. Por muito
que haja reducéo de turma, atualmente os alunos exigem cada vez mais. E também os educadores, por muito
boa preparagéo que tenham, alguns néo sdo especializados. E muitas vezes, na auséncia desse professor de
educagao especial, esta o tarefeiro. Mas o tarefeiro ndo é uma pessoa preparada, por muito boa relagéo que
estabeleca com o aluno, por muitas orientagdes que eu dé, ou que os outros deem, ndo é a mesma coisa que
um professor. Mesmo o levar & casa de banho uma crianga com NEE'’s, que tenha necessidade de fazer
controlo esfincteriano, de fazer trabalho de autonomia, de ensina-lo a lavar as maos, ... E ha criangas com
uma deficiéncia mental tdo acentuada, que necessitam desse trabalho. De saber como se abre uma torneira,
de fazer esse treino diario... Por muito que eu diga ao tarefeiro, ou ao Auxiliar de A¢do Educativa, digo isso
hoje, mas amanh4, ou no terceiro, ou quarto dia, ja esta ali é a despacha-lo. Por muito que |he diga que esta a
fazer mal e que ndo esta a ajudar a crianga, ele pode fazer isso quando estd & minha beira, quando eu estou
a ver, mas eu sei, ja me tenho apercebido, de que néo o faz. E eles precisavam dessa aprendizagem diéria,
dessa situacao educativa. Mesmo ao nivel da alimentacéo, quantas vezes eu digo: “olhe ele tem de pegar na
colher, tem de colocar a sua méo sobre a dele, e ajuda-lo a fazer o movimento”, pronto, porque eu ndo posso
estar s6 com esses meninos... tenho de estar com todos, sei que é inconsistente. Que depois na hora, podem
fazer uma vez ou duas, mas depois eu viro as costas, porque as vezes eu aparego de surpresa e vejo. E de

facto estes alunos, precisam dessa aprendizagem diaria, para adquirir aquela competéncia. Porque as vezes



dizem “ah, mas ele ndo consegue’, mas mesmo que ele ndo consiga comer sozinho, de facto ele esté a
participar naquilo que esta a fazer e esta a dar-lhe prazer. Porque esta a envolver e ndo esta ali quase como
um “vegetal’, e alguém a pér-lhe a comida na boca. Esta a participar. Tem uma participagéo parcial na sua
autonomia. Eu ndo sou nada contra os tarefeiros, mas de facto a colocagao deles... Se calhar deviam era
pensar em colocar mais docentes de EE, para ter uma maior cobertura de horas. Porque |4 esta... é assim...
Nés sabemos que o ideal é impossivel, as vezes é quase uma utopia, mas pode ser que daqui a uns anos

essa utopia seja realizada.

E por falar daqui a uns anos, que perspetivas tem para o futuro?
Ao nivel do decreto ou da inclusdo?
De inclusao.

Em relagéo ao futuro, olhe nem vejo se € negro, se é branco, ou se é cinzento, espero... Porque é assim, todos
0s anos temos sempre 0s mesmos problemas... e cansa... Primeiro é a falta de professores, temos alguns
que sdo contratados ou colocados posteriormente, e depois também por falta dos tarefeiros, e sdo criangas
muito dependentes, muito dependentes mesmo, precisam de alguém que as leve a casa de banho, que as
sente na sanita e que as ajude... e depois uma pessoa ndo consegue dar resposta a todos, os tarefeiros s6
sao colocados depois de um més ou dois das criangas ja estarem la dentro... & uma sobrecarga para todos...
Eles proprios se comegam a sentir como uma sobrecarga, porque tém essa percegao. E de facto uma pena,
que logo no arranque do ano as coisas ja ndo estejam a funcionar a 100%. Até para que o professor néo crie
ansiedade, o professor regular... para que a escola ndo esteja naquela confuséo, para que os pais néo se
sintam mal... Por exemplo, nds temos uma situagdo de uma crianga... que durante toda a hora do almogo
pode estar a comer, néo sai da cantina, porque ndo pode ir para o recreio porque nao temos funcionérios
suficientes. A Unica funcionaria que temos, estd ao portdo... Precisdvamos de mais auxiliares de agéo
educativa, até para fazer a vigilancia da hora do almogo. As criangas quando acabam de almogar vé&o para o
recreio, e ela que € uma crianga que estad numa cadeira de rodas e ainda por cima tem hidrocefalia, e tem um,
nao sei bem o nome técnico daquilo, que ainda por cima se cai, se se desloca é um problema. E se ela se
magoa... ora nos ndo nos podemos responsabilizar... Mas ela priva-se do prazer de estar a brincar com os
outros... era bem melhor se houvesse outros recursos... Nem & bem sé por ela, porque quando as escolas
estiverem a funcionar a 100% para todos... Quando é bom para os da EE, quando esta tudo a funcionar bem
para os alunos com NEE’s, é porque a escola é boa para todos.

Sem duvida. Entao e enquanto educadora, quais os principais desafios que tem encontrado, na sua

pratica educativa, em termos de apoio de criangas excecionais?

A burocracia. Sem duvida a burocracia.



Néo se importa de esclarecer?

Ja no 3/2008 aquilo era uma burocracia medonha. O problema é que nada simplificou. Pelo contrario, até
porque agora estdo abrangidos muitos mais alunos. O que eu concordo e faz sentido, ndo fazia sentido
nenhum, algumas criangas ndo terem apoio. Nunca mais me esquego do meu Miguel... trissomia 21, mas
como a incapacidade dele era inferior a 60% ficou sem apoios um tempéo... foi preciso lutar e lutar para que
0 menino tivesse direito. Tinha era uns pais fabulosos, que néo desistiram e até ameagaram ir para tribunal
com o caso. Enfim... Agora, relativamente a burocracia novamente, no meu caso, enquanto educadora, eu ndo
noto assim um aumento no nimero de casos sinalizados. Mas as colegas do 1° ciclo, nem sabem para que
lado se h&o de virar. S&o tantos os casos e tantas as especificidades... e agora com as medidas universais e
seletivas e adicionais... E, |a est4, espera-se que o professor regular € que seja o responsavel por tudo, desde
sinalizar, delinear estratégias e aplicar. E tudo, mas tudo mesmo tem de estar devidamente datado e registado.
N&o nos tiraram trabalho nenhum, apenas acrescentaram. Mas e o tempo para o fazer? As horas continuam

as mesmas...

Hum, hum... E considerando os dois ultimos anos, tdo atipicos, considera que a aplicagdo do decreto
foi possivel, mesmo no ensino a distancia? Ou até que ja houve tempo para os profissionais se

adaptarem ao novo decreto?

Isso na verdade sdo duas perguntas distintas... vou tentar responder a cada uma... ent&o, relativamente ao
ensino a distancia, repare, eu estou numa posi¢do privilegiada. Eu sou da pré. Nao temos curriculos
obrigatdrios, nem metas a atingir. Eu consegui ir trabalhando sempre um bocadinho com cada um, tendo em
conta as suas especificidades. Acho que é a vantagem de ser educadora. Trabalhando por projetos,

conseguimos chegar mais a cada crianga e a dar-lhe uma atengdo mais individualizada.

Relativamente & adaptagéo ao novo decreto... é assim... eu denoto, da parte dos meus colegas, uma maior
abertura. Sinto uma melhoria, embora alguns ainda se debatem muito com a questdo de um aluno com NEE's
fazer parte da turma, alguns ainda mesmo contra ou se debatem com alguma ansiedade, algum receio em
como chegar até a crianga. Mas estdo mais abertos e sensibilizados para a inclusdo e para a diferenciagéo.

Completamente. Mas la esta, muitas vezes, faltam € os recursos para fazer essa diferenciagao e tempo.

E ja que fala nos professores, que importancia atribui a formagao do pessoal docente na area da

educacao especial e na escola inclusiva?

Fundamental. Acho fundamental. Repare, eu na minha licenciatura tive, talvez, uma disciplina que tenha
abordado ligeiramente estas questdes? Considerando que a maior parte dos meus colegas é da minha idade,
ou até mais velhos, torna-se muito complicado para eles todas estas mudancas e até aceitarem estes novos
modelos. Sempre trabalharam de um modo, e agora querem mudar isso? E € que ndo nos podemos esquecer
que com este decreto, esses professores, com muita pouca formagdo na area ocupam o papel de destaque na
aplicabilidade das novas medidas. E eu s6 me pergunto, sera que aplicam? Se até eu, por vezes tenho



dificuldade, fara eles. La esta, faz-se copy paste de anos anteriores ou de colegas mais novos, altera-se o
nome da crianga e os dados pessoais e ja estad mais um RTP feito. Fez-se de facto o que 1&? Fica no segredo

dos deuses... dai sim, é fundamental a formag&o e a sensibilizacdo para estas questdes.
O agrupamento ja promoveu alguma agao de formagao nesse sentido?

Ora bem... se eu disser que n&o, & muito mau? E assim, ndo. Ou seja, nés temos de fazer formagao anual,
néo &7 Por causa da avaliagéo e progresséo, mas somos nés que escolhemos. E raros sdo os que escolhem
fazer nesta area. Escolhe-se sempre coisas mais faceis. Agora, quando o decreto foi implementado, devia ter
havido, esteve programada. Se n&o estou em erro devia ter sido em margo ou abril de 2020... porque ainda
era o primeiro ano letivo de implementacédo do decreto. Mas depois veio a pandemia e ficou tudo em stand by.

A espera. E continuamos 4 espera.

Muito obrigada!



Transcri¢ao da Entrevista 4 - Professora D. (Coordenadora de EE)

Quais eram as suas expectativas face ao decreto-lei 54/2018?

Bom, eu face a minha faixa etaria n&o tenho grandes expectativas na aplicagéo deste decreto. Porqué? Porque
ao longo da minha carreira ja passei pelo 319, ja passei pelo 3/2008 e agora 0 54 e é assim... ndo vejo, nos
dias de hoje, vantagens assim tdo positivas da aplicagcdo destes mesmos decretos. Ou seja, no terreno, as
criangas da EE ou NEE, porque muda muito a terminologia, mas depois na pratica, no dia a dia, em contexto,

as criangas usufruem de muito pouco.

Sendo essas as suas expectativas, de um modo geral, qual seria a sua opinido sobre o decreto em si?

Que alteragoes e dinamicas decorreram desde a entrada em vigor da nova legislagao?

O que se esta a constatar no terreno é muita burocracia. Muita mudanca na terminologia. Mudanca ai, sim, ha.

E muita.

Na sua opinido, essas as alteragdes foram significativas em termos de prestagdo de apoios e ensino

diferenciado?

Muito poucas. Eu considero muito poucas. Basta dizermos que, por exemplo, temos criangas que usufruem de
1hora por semana... na melhor das hipéteses, 2 tempos, 3 tempos ou 4 tempos, por semana..., mas casos
gravissimos ao nivel das suas limitagbes. E, portanto, timings para trabalhar com as criangas n&o existem.
Alias, estdo piores do que aquilo que eu, ha uns anos atras defendi um trabalho publicamente e dizia
precisamente “O teu caderno. E 0 meu?”. Foi o titulo do meu trabalho e para provar que ja o 3/2008 ja era

parco nos recursos a colocar no terreno. E agora cada vez menos.

E depois ha outras questdes... Por exemplo, quando entram nas turmas regulares criangas, muitas vezes, é o
caso do que vai acontecer na nossa escola no préximo ano, criangas que s&o de Unidade... e eu questiono-
me se isto € uma escola inclusiva. Eu questiono-me... quando eu tenho a veleidade de colocar numa crianga
de 1° ciclo uma dificuldade t4o grande, neste caso acho que é ao nivel de autismo, que eu ndo conhego ainda
a crianga... em que a propria educadora é contra, que ja trabalha com a crianga, € contra esta insergéo, €
contra que néo tenha adiamento de matricula... ela é exatamente a favor disso. E quer dizer, vem uma crianca
para um primeiro ano de escolaridade e depois dizem-nos assim, abanam-nos, d&o-nos assim uma bandeirinha
e dizem assim “N&o te preocupes, tens turma reduzida” ... e eu pergunto “E o prejuizo?” ... Esta crianga tem
toda a legitimidade em ser acolhida no melhor espago, no melhor sitio, com a melhor das valéncias, n&o é isso
que se esta a discutir. Mas, esta crianga numa turma regular, eu pergunto “O prejuizo do trabalho que vai ser
desenvolvido diariamente para com as outras criangas?”. E chego no final do ano letivo e pergunto-me “esta

crianga, que foi inserida aqui beneficiou assim tanto? E isto de facto a escola inclusiva que queremos?”. Para



mim, se fosse filho meu, eu n&o deixava... para mim, n&o deixava..., mas isso sou eu, também com a idade

que tenho, também ha muita coisa que também ja vemos com os olhos... com outra experiéncia...
Hum, hum...

Esta crianga que vem para o primeiro ano, a Unidade para onde poderia ter ido, ndo tem resposta... entdo nao
tem mais nada, muito bem, a crianga vem para uma turma. Nem sequer é da nossa area de influéncia! E de
outra escola. E assim, a area de residéncia é outra, poderia ter entrada numa outra escola mais proxima da
area de residéncia. Até isso lhe tiramos! Vamos inseri-la numa escola, porque a Unidade, a qual deveria existir
para lhe dar resposta, isso sim, seria uma excelente aplicabilidade do 54, do 56 que ha-de vir ou do 60 que ha-
de chegar... ndo tem. Portanto, aqui esta o melhor exemplo do que & o 54. E isto? A escola inclusiva é isto?

Nao é. Para mim no é.

Eu vejo os colegas, nas escolas, a fazerem RTP’s e medidas seletivas e reunides da EMAI e reunides de nao
sei 0 qué, e reunides de ndo sei que mais... e chega-se ao fim, e trabalham sozinhas com as criangas em
contexto de sala de aula. Tem Ia o professor de EE que vai la uma hora por semana, distribuida em dois tempos
e depois ainda diz “Olha, ali aquela, a Matilde tem que dizer isto, aquilo e aqueloutro...Olha ali é preciso aquilo
e aqueloutro. Mas toma I que é tua. Fica la as outras horas todas”. E isto, de facto, é fraco...é pobre, ndo é
fraco, mas é de facto, muito pobre para o rendimento escolar de uma crianga... € muito pobre... E cada um de
nds, profissionais na area da educacéo, tem que dizer exatamente isto... que funciona pouco e os resultados
s8o tao reduzidos...Isto ndo quer dizer que nds nao vejamos no terreno que as criangas tém vantagens em
estarem inseridas num contexto dito “regular”. Tém. Mas, também ndo podemos esquecer do “prejuizo” que

acarreta, uma crianga destas numa turma, para os outros colegas, para os seus pares. E justo?

Uma coisa que eu ia dizer hd pouco e que, sonho ha 20 e ndo sei quanto anos, quase 30, com as equipas
multidisciplinares...319, 3/2008, 54... sera que vem no 607 Sera que vem no préximo decreto? Eu diria que de
momento, as equipas nao existem, porque se as equipas existissem para mim...Numa turma tem o menino A,
vem |& a equipa para avaliar e dinamiza e cria atividades com o A. Tem naquela turma o B e vai fazer
exatamente a avaliagéo e efc... agora... existem! As colegas ddo os nomes, fazem os RTP’s e ndo sei 0 qué
e “Ah, ta...td muito bonito..., mas agora temos de fazer a avaliagdo das medidas”. Mas a diferenciagao
pedagdgica, as estratégias remediativas sdo sempre aplicadas pela PTT. Porque é o que o decreto prevé, mas

esta errado, porque no terreno... se existem as equipas... porque calha sempre tudo para 0 mesmo?

Entdo, com que obstaculos se deparado, a nivel da sua pratica, desde a entrada do 54/2018? Pode

esclarecer?

H& uma caracteristica, cada vez mais notoria. Cada grupo de primeiro ano que chega as escolas, &
extremamente mais complexa, a parte educacional com que essas criangas se nos apresentam. E cada vez
mais dificil... ndo é s6 dor de cabeca, eu acho que é preciso ali fazer do coragao tripas e das tripas coragéo e

mesmo assim chegamos ao final do ano e a gente faz rodopio e tudo mais, e ndo se consegue chegar a alguns



alunos. Porque a parte familiar esta de tal maneira desestruturada, numa percentagem elevadissima de casos,
que as criangas chegam as turmas e sabem que... o professor ndo pode dizer assim “tens que comer a ervilha”
... por eu em casa ndo como a ervilha, a minha mée ndo me obriga, ndo me da a ervilha, por isso acabou a
ervilha. E ai do professor que obrigue a comer a ervilha porque temos um problema no dia seguinte... O
professor marca trabalhos de casa. As familias consideram que n&o... um TPC para sistematizar algum
conteuido, alguma coisa, é um crime contra a patria. Portanto... 0 menino n&o I& na escola, porque ndo lhe
apetece. Tenho uma colega que tem um assim, que eu estou sempre “Gustavo, pde-te direito... Gustavo senta-
te direito porque néo estamos no café...” e o miudo encolhe os ombros e ndo quer saber de nada, nem liga ao
que dizemos ou que falamos para ele..., mas este menino ndo devia estar na escola, devia estar na pré. E
uma verdade. E condicional. De 22 de dezembro. E mais pequenito um ano que os colegas. N&o devia ter
entrado. Ainda por cima com 7 cirurgias, com problemas de saude, cujo primeiro ano de vida foi passado
praticamente no hospital. Mas a mée exigiu, sim exigiu mesmo, contrariamente a opinido da educadora e,
portanto, mais um crime pedagdgico que a gente comete. Porque cometemos muitos crimes pedagogicamente
falando, este é apenas um desses casos. E, portanto, aquela crianga esta ali e faz... a colega até pode fazer
0 pino. Mas o resultado... e se me dizem assim “O pa, estas muito descrente, entdo as criangas ndo
aprendem?”. Claro que aprendem. Claro que tem algumas aprendizagens. Mas ndo € nada para aquilo que
um curriculo de primeiro ciclo exige. E depois veem-nos dizer “Oh, ndo te preocupes porque o perfil do aluno,
eles aprendem até os 18 anos’. Esta bem. Mas quando pegas nos dossiers, os contetidos do primeiro ano séo
estes, do segundo ano estes, do terceiro sdo aqueles e do quarto sdo aqueles, o que é que acontece? Eu a
falar apenas ao nivel do primeiro ciclo. O que é que acontece? Chegas no final do primeiro ano e... este
contetido nao foi dado, aquele n&o foi dado, aquele n&o foi dado, quando entras no segundo ano, ja entras
muito manco. E tens cada um dos alunos, que aquilo parece os degraus de uma escadaria... um vai aqui no
primeiro degrau, o0 outro vai no segundo, o outro vai no terceiro. Ha 3 ou 4 que vao no quarto. H& 5 ou 6 que
estdo no sexto degrau, mas ainda ndo conseguem chegar ao sétimo... nds temos turmas téo heterogéneas,
tao heterogéneas, que eu tenho de facto uma consideragéo muito grande atualmente pelos colegas do 1°ciclo.
Porque, eu ndo tenho turma, ja ha muitos anos. E n&o tinha capacidade, neste momento n&o tenho. Se me

derem uma turma, eu vou para casa de atestado. Eu ndo consigo gerir.

E a falta de educacao, a falta de respeito, a falta de normas, a falta de ateng&o, a falta de requisitos. .. e, dizem
assim “ah, entéo e a pré, ndo faz nada?”. Nos tivemos oportunidade de ter uma excelente educadora na escola,
cujos alunos estdo atualmente no 2° ano. Se nds ndo conhecéssemos a educadora que tivemos e nao
soubéssemos o frabalho que foi desenvolvido, diriamos que, de facto, aquelas criangas nunca viram nada,
nunca aprenderam nada, nunca estiveram em lado nenhum. E, no entanto, aquela colega, foi eximia, e é, é
top. Simplesmente, nds temos meninos predispostos para o céu! A olhar para as borboletas. E mesmo assim,
nao vém nenhuma, nem que lhes ponhas uma montanha delas a frente. E isto ndo é, nem 1, nem 2, nem 3...
s80 as dezenas nas turmas... em termos sociais, se ndo arrepiarmos caminho, € ndo ha ca decretos que

venham mudar isto, s en&o arrepiarmos caminho, se ndo criarmos normas, regras, procedimentos ajustados



ao terreno, ndo ha decreto nenhum que nos venha ajudar. Pelo contrario, ficamos cada vez mais absorvidos
em papéis, em procedimentos, mais procedimentos, mais procedimentos, mais papéis, mais regulamentos,
mais legislagdo... e conseguimos muito pouco... e com quem é que nés conseguimos? Com os alunos, que
ainda chegam a escola e que tém uma estruturago familiar dita “normal” ... eu digo “dita normal” porque ha
uma percentagem muito elevada de meninos e de meninas que nos chegam, desde assim a pré, até ... que
eles ndo querem nada da escola. E ha outra coisa que me aflige... as vezes até converso com 0s meus colegas,
que é, tanta apelagdo a imagem, tanta internet, tanto video, tantas imagens, tanta coisa... toda a gente se
desdobra em mostrar, em fazer e em estar e chega-se ao fim e, quando é para aplicar os conteidos, os colegas

deitam a mé&o a cabega porque, ndo estiveram Ia... eu vejo-0s, eu lido com eles todos os dias!
Hum, hum...

Tenho a vantagem de entrar em vérias salas, isto € muito bom! Porque vejo este e vejo 0 outro e digo assim
“Nédo ha duvida nenhuma, que aquilo que é dado, hoje em dia, ao conhecimento para que adquiram
competéncias, era de serem eximios” ... simplesmente nao lhes diz nada...Nada..., mas é que nada...Se eu
disser que este ano, na turma do 1° ano houver 6 criangas, que sao assim “normais”, quer dizer normais para
o trabalho, para a aprendizagem, para a rotina diria de escola, sdo muitos. O resto... enfim... Nesta

perspetiva, deviam estar nos 3 anos a brincar e deixa-los brincar.

Entdo, enquanto professor quais sao os principais desafios que encontra na sua pratica educativa, em

termos de apoio e de educagao das criangas excecionais?

Os contextos familiares e sociais, sem duvida. Eu tenho uma garota do 2° ano, eu cheguei ao ponto de dizer a
colega “Desculpa, se quiseres que ela venha para o apoio, ela vem. Mas ela ndo faz nada. Portanto, eu ndo
vou estar aqui a desgastar-me e a berrar com ela, para que ela trabalhe”. Uma menina que n&o tem nenhum
handicap cognitivo, ndo € uma crianga de NEE, é uma crianga regular, com dificuldades. Mas uma crianga cuja
mae diz a professora “ndo sei porque esta a traumatizar a menina para aprender as atabuadas, ela tem muito
tempo de as aprender’. E diz isto a frente da filha... uma crianga que chega as 9h20, quando o horério de
entrada é as 9h e que eu digo ao irmao, que é quem a leva a escola, e que ja foi aluno la “Diogo, ndo pode
ser. A tua irmé& néo pode andar no teu horario. Ela entra as 9h” e ele responde com ar todo mach&o “O que é
que vocé quer? Quer mandar no meu horério? Nao tem nada a ver com o assunto! O problema é meu.”. ... Eu
pergunto, “Que estratégias é que pode aquela colega, PTT, desenvolver, para acompanhar esta crianga?”. “Ah,
vamos agora ver a alinea do 54 que se encaixa a Mariana, vamos la ver... ah, encaixa-se aqui. Ah, esta
fraquinha e tal... leva um RTP". E a colega comega a fazer as medidas, o0 RTP, que é uma catrefada de papéis
que nunca mais acaba, uma catrefada de assinaturas para & e para cd, e reunido hoje ou talvez nao...

chegamos ao final do ano e a Mariana usufruiu de que? Nada... porque continuou no contexto familiar dela.

Hum, hum...



Uma crianga que fomos ao Zoo de Santo Inacio. A mae ligou “O professora, era para dizer que ela esteve muito
maldisposta e vomitou. Ela vai, porque ela quer ir, mas se ela estiver mal disposta ligue-me que eu vou buscé-
la’. Bem, esta bem, estavamos t&o pertinho que ndo havia problema nenhum. A mae mora mesmo ao dobrar
da esquina e tudo. Ok. La foi a garota. E até andou bem-disposta o dia inteiro. Olhamos para a merenda que
a miuda levava e aquilo era fritos com 6leo por tudo quanto era canto. Para quem tinha estado a vomitar, valha-
me Deus. Chegou a noite, vomitou, no dia seguinte n&o foi a escola, porque estava mal da barriga. Para o
passeio podia ir mesmo tendo vomitado, mas para a escola com dores de barriga, ja ndo. Pergunto-me, deem-
me solucdes e estratégias para lidar com isto, porque eu com a idade que tenho, tenho muita dificuldade, em
ser muito simpatica com estas pessoas e lhes dizer que de facto estao errados na educagao dos filhos. Estao

errados, ponto. Isto esta tudo, menos certo.

A professora marca trabalho de casa. A menina chega, porque de vez em quando se marca um refor¢o para a
aprendizagem, “Mariana, fizeste o trabalho de casa?” e garota comeca logo a chorar. “O minha querida,
escusas de chorar, porque é assim, se néo fizeste, podias ter feito. O mais que pode acontecer é ficar a fazer

no intervalo”. Mas néo pode, porque a méae nao deixa.

Apoio educativo? Ah, eu ndo tenho aqui uma manga de alpaca que sai de 1& um capacete, nem tiro de la

coelhos da cartola...

Agora, uma crianga que se esforga, uma crianga a quem a gente diz “Vamos fazer isto, € mais aquilo, e mais
aquilo” e que denota vontade, empenho e que o encarregado de educagdo acompanha junto do PTT
“Professora, 0 que é que posso fazer? O que é vamos fazer?’, aquela crianca, aquelas dificuldades, vao sendo
ultrapassadas e aquilo vai. Qualquer familia que venha a escola dialogar para que haja um plano de intervengéo
de melhoria, chamemos-lhe RTP ou TVI ou seja & o que for, mas as coisas acontecem e fazem-se. Se néo
estivermos em sintonia é um trabalho inglorio...e nestes casos, ndo ha 54 que Ihes valha... nem a eles, nem

anos.

Outro exemplo, uma garota de 3° ano que eu acompanho, problematica ao nivel do comportamento, uma mae
muito confusa de ideias..., mas pronto, a menina esta no 3° ano, com muitos problemas, ao nivel da leitura e
14 fui eu, generosamente arranjar um livro no inicio do ano letivo cheio de histdrias, daqueles XPTO, colorido,
com historias cheias de brilhantes. Vou pelo outro lado, para que ninguém se aperceba da situagdo, para ndo
beliscar a sensibilidade da menina, nem da mée e vou entéo e digo “Mée, Maria, esta aqui este livro. Este livro
é para ti, ndo é emprestado da escola, é para ti. Vais levar este livro e todos os dias vais ler uma pagina de
uma histéria e depois, ao fim de semana, fazes 3 ou 4 frases sobre as paginas que leste. Nao importa se fazem
sentido. S6 uma coisa muito simples. E trazes para eu ver’. Passou um ano inteiro... quantas paginas leste do
livro? Quantas palavras escreveste para trazer para a escola? Como estratégia, escrita, de uma coisa
apelativa, ndo era da escola, ndo era de portugués, ndo era de matematica, era de uma historia, das
princesas... zero... Quando chegamos a hora de no 3° ano fazermos a leitura cronometrada, claro que esta

crianga tem fraco. E vai perguntar-se assim, quem de direito, de & de baixo, dos 54, dos que mandam ca para



cima os 54 “Hum, entéo qual foi a estratégia que a professora implementou? Ah, tem de mudar a estratégia”.
E eu pergunto “Digam-me qual, que eu aplico”. Ndo me venham mandar fazer papéis. Digam-me “Olha, se
fores por ali, se calhar ela consegue.”. Pronto. Ok, eu vou tentar aplicar. E que eu ja tentei de muitas maneiras

e ainda ndo consegui resultados...

Outra estratégia que ainda dei a esta mae. A mée deixa o irm&o mais velho na escola as 8h. A Maria s6 entra
as 8h50. Ficam todos os dias, & vontade 30 minutos no carro & espera da hora. Podiam aproveitar para treinar
a leitura. Estratégias remediativas. Nada disso. Ou joga no tablet, ou no telemével da mée, ou brinca... e é

isto...

Temos as dificuldades que temos, € a cada ano que passa, temos mais dificuldades acentuadas no terreno...,
mas muitas. E tenho pena de muitos PTT’s que fazem das tripas coragdo... que fazem o pino e ndo

conseguem... ndo conseguem...

O caso que apresentei ha pouco, da garota do 2° ano que o encarregado de educagao lhe diz que ndo precisa
de aprender as tabuadas, esta a deitar por terra qualquer estratégia, qualquer trabalho, qualquer... porque a
gente so Ihe diz “Mariana, o que tens ai?" e ela desata a chorar... ela é capaz de ficar uma hora comigo a
tentar trabalhar, eu falo com ela, ela ndo me responde... e no final se for preciso a mae ainda vem ter comigo
a pedir explicagdes porque estou a fraumatizar a menina... ndo ha paciéncia... que querem que eu faca? Por
mais que... porque enquanto aquela familia ndo perceber o quao errados esta, neste tipo de comportamentos,
a colega dentro da turma, néo faz milagres, e o apoio educativo dentro ou fora da turma, quer seja em grande

grupo ou pequeno grupo, também néo...

N&o ha estratégias que nos valham... Porque para qualquer estratégia poder funcionar era preciso atuar nas
familias. Eu ja chamei, ao longo da minha carreira, muitas vezes a policia e a CPCJ numa tentativa de salvar
a crianga daquele meio destruidor... de tentar criar algum sistema de alarme para que houvesse alguma
alteragéo nas dindmicas familiares..., mas nada... A policia faz a participagéo e o caso fica arquivado. A CPCJ
relne, e se a familia aparecer, d3o orientacdes de mudangas... ndo ha... quer dizer, se houvesse intervencao

continua de psicdlogos, consistente ao nivel da educadora social... ai talvez as coisas mudassem...
Que alteragbes considera fundamentais ocorrerem para que a inclusao seja cada vez mais efetiva?

Venham leis que sejam exequiveis, no terreno, para a populagéo que nds temos. Néo ¢ parte idilica, porque
isso também sabemos! Sonhar e gostar, nds sabemos muito bem! Agora, no terreno, com a populagdo que

temos e os recursos que temos e as condigdes que temos... isso ai...

Acho que seria fundamental dar resposta aos casos verdadeiramente ditos da educagéo especial. Crianga de
Unidade tem de frequentar uma escola, tem. Tem de ter momentos com a turma? Tem. Mas ndo tem que estar
a tempo inteiro na turma, até porque para si propria, € um prejuizo louco! E um sacrificio brutal... eu lembro-

me de um aluno que agora esta em ensino doméstico, que passou 4 anos num inferno...porque aquele menino,



o Cristiano, aquele mitdo, a escola ndo adianta para aquela crianga... ndo vale a pena... autista profundo... a
escola para ele sim, era fraumatizante! E também temos que compreender que para quem tem filhos sem
problemas, ter na turma do filho e ter de aguentar diariamente com situages altamente perturbadoras... era
gritos, guinchos, descontrole a nivel muscular, apesar de ser acompanhado em parte por uma tarefeira,
mas...tinha que vir muitas vezes ca para fora... para se acalmar e para que os outros pudessem trabalhar um

pouco dentro de um ambiente mais ou menos normal...

A mée deste garoto era exemplar! De um cuidado, de uma ateng&o, que largou tudo, tudo mesmo, para se
dedicar ao filho... que deixou de trabalhar para viver para aquele filho, que passou por imensas dificuldades,
problemas emocionais para dar resposta a este filho, ja que a escola, ndo conseguia... ndo conseguia

mesmo... e 0 garoto em vez de melhorara ou progredir, regredia, e regredia...

Porque a nossa sociedade pode, de facto, fazer decretos muito bonitos..., mas respostas exequiveis para a
todos este tipo de utentes... ndo da, ndo da...

E cada vez mais, rejeitam-se adiamentos de matricula, rejeitam-se retengdes, rejeita-se tudo e mais alguma
coisa... e estdo a aceitar mitdos de 22 ou 23 de dezembro, que s&o claramente condicionais, mas estao a

forca-los a entrar mais cedo... para qué? Para qué? Entram todos, tudo...

Ainda hoje tivemos reuniéo dos PTT's € em que a reunido de 4h foi para falar das incapacidades dos meninos
condicionais... porque ha meninos condicionais que tém uma capacidade fabulosa, e estao preparados para o
1° ciclo, ninguém discute. Mas a maioria ndo... ha que separar o trigo do joio...E muitos pais exigem que eles
passem para o 1° ciclo. A maioria no final do 1° ano ja se arrependeu, mas de que adianta agora? E o sacrificio

que esta crianga vai experienciar a vida inteira? E brutal...

E agora venham dizer que o 54 tem uma legislagdo brutal que a gente implementa e isto d& resultado...
eeehhh...deem-me os meninos com problematicas, mas de familias “regulares”, cuja escola Ihes diz alguma

coisa e que possamos falar a mesma linguagem e ai, nem precisamos do 54, se calhar 0 52 ja chegava.

- Muito obrigada!



Transcrigdo da Entrevista 5 — Professora L.

Quais eram as suas expectativas face ao decreto-lei 54/2018?

E assim, quando nés mudamos achamos que vai para melhor. Por isso, as minhas expectativas, antes de
conhecer o decreto de lei é que viesse mudar para os alunos, menos burocracia para os professores e que
viesse ajudar os alunos, sobretudo aqueles que tém necessidades educativas especiais. Se veio ou ndo, isso

depois ja é outra questao...
Que é precisamente a questao seguinte, de um modo geral o que pensa sobre o decreto-lei 54/2018?

Demasiado burocratico. Muitos papéis que temos de preencher, muitos passos que temos que dar até
conseguirmos que o aluno usufrua de determinadas medidas, nomeadamente, as seletivas e as adicionais. E
depois o trabalho que é realizado com os alunos, se calhar ndo é o que deveria ser. Se calhar deveria ser mais

trabalho com os alunos e menos papéis.

Entao, na sua opinido, as alteragbes foram, ou nao, significativas em termos de prestacao de apoios e

ensino diferenciado? Pode concretizar a sua resposta?

Eu acho que cada vez mais, os PTT’s do 1° ciclo, s&o deixados assim... a sua sorte. Pronto... muitas vezes
nem sequer tém apoio do professor de EE, que vem 14 para dizer “E para fazer isto, isto, isto, isto... e agora
aplica”. E complicado nessa medida. E realmente os que chegam a ter apoio da EE tém muito pouco tempo e
poucas valéncias, porque precisamos de terapias da fala, porque precisamos de terapias ocupacionais, porque
precisamos de psicologia, precisamos de musicoterapia, precisamos de muitas coisas, que depois nédo
chegam, quer dizer, se calhar chegam as Unidades, mas a turma regular do 1° ciclo acabam por n&o chegar...
Porque depois é assim, as equipas multidisciplinares, existem. Nao é? Supostamente...fazem reunides entre
elas e depois os outros que se desenvencilhem... temos as EMAI, que sao equipas multidisciplinares e que
supostamente trabalham com a CERCI e com as terapias..., mas |4 esta... ficam-se pelos papéis e por, enfim,
mandar bitaites... dizem ola nas reunides e apontam-nos os nossos defeitos... Mas é suposto, nds PTT, termos
na nossa cartola as estratégias, a diferenciagéo e fazer tudo... sozinhas... sem apoio... & 0 que é suposto com
este decreto..., mas sera que estamos preparados para isso? E humanamente impossivel fazermos tudo... Eu
tenho uma turma, que ndo é muito boa, mas o ano passado, tive durante 4 anos uma turma super complicada,
com 2 mildos com adiamento de matricula, que entraram para o primeiro ano com as medidas universais,
depois de muito escrever e muito fazer, la foram para as medidas seletivas... aqueles meninos deviam estar
em medidas adicionais... mas “ah, é muito cedo” e protelaram, protelaram, protelaram e foram para 0 5° ano
e depois no meio do 5° ano é que colocaram a questao de irem para as medidas adicionais... Eles podiam ter
tido outro tipo de trabalho, por exemplo, eu ainda cheguei a fazer isso, s6 que eu néo podia deixar a turma

para ir fazer... por exemplo, ir a cantina. Pér a mesa, contar os pratos, quantos meninos s&o, quantas



meninas... isto € matematica funcional. S6 que eu ndo o podia fazer, porque ndo podia deixar 0s outros
sozinhos em sala... € humanamente impossivel! Com 22, 23, 24 alunos, ou até menos, conseguir diferenciar
o trabalho de tal maneira, que por mais que nos viremos de pernas para o ar, que consigamos chegar a todos

na medida em que eles precisam, na altura, no momento certo...

Ja para néo falar que hé certos casos que néo faz sentido estarem nestas escolas... porque véo provocar uma

revolugdo nas turmas e nas outras criangas, que é muito complicado de se gerir...
Quais considera ser os pontos fortes e pontos menos conseguidos do decreto?

Eu acho que os conceitos que estdo por detras do decreto sdo interessantes, s6 que depois ao aplicar na
prética, ndo se verifica assim nada de muito especial... ndo..., portanto eu acho que o desfasamento entre o
ideal e a realidade é enorme, e esse & o principal problema. E ndo considerar a realidade das escolas.

E aquilo que pressupde o 54, as atividades diferenciadas, a avaliagdo diferenciada, foco na avaliagéo, e isso
tudo, é assim, eu, e acho que a generalidade do 1° ciclo nés fazemos. Eu ha muitos anos que fago adaptagées
aos niveis dos testes. Cheguei a fazer 7 testes para uma turma. E adaptagdes e continuo a fazer... € uma
violéncia de sobrecarga, mas tinha de ser... porque alguns nao tinham ainda capacidade de leitura de texto ou
compreensdo de texto tdo extenso, portanto, &€ necessario cortar no texto, & necessario... € um trabalho muito

grande a adaptacao. E.

Querem impor ao PTT uma responsabilidade que n&o... ndo tem formagao, ndo tem tempo, ndo tem ... porque

existem mais 24 criangas na sala que precisam dele. E muito.

Eu acho, também, que com a pandemia ainda néo houve tempo para interiorizar bem o decreto. O meu outro
grupo apanhou o 54 a meio! Eu tive de refazer tudo o que tinha... e depois também parece que a quem nos
mandamos o RTP, pelo menos uma psicdloga que nds tinhamos, que era tudo a metro. Sé se tivéssemos
muitas folhas é que aquilo estava bem. Eu mandei-lhe uma vez uma pagina com o essencial, mas ndo podia,

tinha de ter o histérico todo, e a crianga nem tinha sido minha no ano anterior!

E esta exigéncia era, no minimo caricata, porque esta psicologa nunca se deslocou a escola para conhecer 0s
alunos ou os ver em contexto. Era tudo observacdo empirica e depois dizia “Ah, mas tu ainda nédo
experimentaste assim, assim, portanto vais experimentar e vais ver que resulta”. Alias a Unica vez que foi a
minha sala, sem avisar, no final apontou-me defeitos a mim, porque eu n&o devia ter dito isto, ou aquilo, e
devia ter mais cuidado com a linguagem e com o trato com os meninos. E néo contente, depois de falar com
0s pais desse aluno, sem nunca ter visto 0 menino, atengao, e sendo que 0s pais reconheciam na escola que
os comportamentos do filho eram iguais em casa e na escola, achou por bem colocar no relatorio que o
problema era meu, eu néo sabia cativar a crianga e, portanto, eu tinha de mudar a minha postura e adequar-

me a crianga para que os comportamentos dela se alterassem. Exigi que ela reformulasse o relatério, porque



ela estava a p6r em causa o meu trabalho e a apontar-me como defeito, na perpetuagdo daquele

comportamento, que também se verificava em casa... E de doidos...assim nem queremos pedir apoio...

Enquanto professor quais os principais desafios que encontra na sua pratica educativa, em termos de

apoio e de educagao das criangas excecionais?

Nota-se muita imaturidade na entrada para o primeiro ciclo. Muitos problemas, cada vez mais articulatorios.
Muitos, com problemas da terapia da fala. E uma coisa que tem vindo a crescer muito. E nés ndo temos
capacidade, nem temos treino especifico para isso, nem temos capacidade de dar resposta a todos. E muitos
deles, também ja tive situagbes dessas, em que atividades diferenciadas e especificas para cada aluno, séo
recusadas. Porque eles ndo querem fazer, porque ndo querem fazer uma coisa diferente dos colegas, até
porque depois s&o “gozados”. Claro que nés temos de arranjar estratégias para que eles aceitem e que fique
tudo bem..., mas ha mitdos, € ha familias, que néo aceitam essa situag¢&o. Eu ja tive familias que recusaram

essa situacao, inclusive recusaram o apoio.

Outro exemplo, eu tenho uma menina que elaboramos o RTP e ela ficou com medidas seletivas, o colega que
veio da EE, vinha “Ah, e tal, isto faz-se! Vais ver, isto resolve-se!”’, cheio de estratégias... passado duas
semanas ja...ja vinha com os cabelos em pé por causa dos comportamentos dela, das atitudes e daquilo que
ndo estava a conseguir progredir. E muito dificil. E |4 est4, uma familia complacente com a menina, com aquele
discurso “Coitadinha”, em que tudo o que era sugerido, era descartado, para ndo traumatizar a menina e fazé-
la sentir-se mal. E esta crianga, a educadora, conhego bem e o trabalho que foi feito e a luta que teve, ingléria,
para inserir esta crianga noutro tipo de contextos, para poder usufruir de varias valéncias, das tais equipas
multidisciplinares, no terreno, € n&o sé para reunirem entre sim. Por exemplo, em plena pandemia, eu trabalhei
diretamente com esta crianga, muitas vezes fora de horas, porque ela tem graves problemas ao nivel da
linguagem, ela diz “pépo” em vez de “copo” ou “capapo” era “sapato” ou “mov” em vez de “nove’, mas o
problema é que a avo, ainda esta semana tivemos reunido de final de ano de pais, a miuda fala, ninguém
percebe, mas a avd esta por tras a traduzir o que ela diz. Sem que haja o minimo esforgo em a corrigir, ou a
fazé-la sentir a necessidade de melhorar a sua comunicag&o para que 0s outros a possam perceber. Porque

tem tradutores que Ihe facilitam a vida e nada exigem dela. Ela ndo tem de se esforgar pura e simplesmente.

A familia também tem de ser trabalhada... ndo € so6 a escola que tem de se responsabilizar por isto... temos
de responsabilizar a familia em muitas situagdes... e s&o estas desresponsabilizagdes familiares que atropelam
0 processo educativo dos nossos alunos. Nao tenho duvida.

Hum, hum...

Ja para ndo falar na desvalorizag&o da profisso docente. Hoje, todos acham-se peritos na area da educagéo.

Todos, exceto o professor. Entdo os pais, esses séo especialistas, mas enfim...



N&o sei se viu ha uns 15 dias, ndo sei bem, uma noticia que me revoltou imenso, era algo do género, 0 sucesso
das criangas, ou melhor as criangas tinham mais sucesso na escola se tivéssemos melhores professores... eu
apetecia-me bater em quem escreveu aquele artigo, ainda por cima aquilo saiu num jornal importante, se ndo
estou erro... A questdo é que a culpa do insucesso é exclusivamente dos professores e do seu péssimo
desempenho... isto, isto é revoltante, no minimo... temos professores no terreno que séo excelentes...
excelentes mesmo! Simplesmente, ndo fazem milagres... porque a escola pode muita coisa..., mas ndo pode

tudo, convenhamos...

Eu acho que tenho um certo Karma com as turmas, aparecem-me casos do arco da velha, mas pronto... tenho
uma menina que andei o ano letivo todo, todo a insistir para ir ao oftalmologista, porque a menina dava erros
a copiar do quadro e dava para reparar que era porque nao via bem., no via. Um ano inteiro. Os pais sem
quererem saber. E ndo era por falta de possibilidades. Aquela familia tem de tudo do bom e do melhor. Foi
agora, faltavam duas semanas para o ano terminar. Usa éculos agora. E uma graduagéo jeitosa. Um ano... no
primeiro ano de escolaridade... a quantidade de aprendizagens, que o simples facto de ndo usar 6culos,
acabou por comprometer... 0 que era suposto eu fazer? Pedir apoio? Pedi... estou até hoje a espera da

resposta. Era suposto eu ter ido com ela ao médico? Convenhamos...

Tenho duas irmas, 6rfas de pai, que de 15 em 15 dias & um “pimo”, diferente que as vem trazer & escola. As
vezes é um novo amigo da mae, mas maioritariamente € um primo novo...uma miséria social... nem é bom

falar...

Outro menino que, também anda & na escola a irma, entdo ele come na cantina, mas a mae vai buscar todos
os dias a irmé& a hora de almogo para ir almogar a casa, porque a menina néo gosta da comida. Tudo muito
bem. Mas levava os dois, nd0? E que depois no & de estranhar que, durante a hora do almogo, 0 André s6
evidencie comportamentos de oposicéo, de agresséo, de desafio... esta revoltado! E isto € o menos. Porque

ele é filho de um senhor, que, entretanto, desapareceu de figura, e a irma é do novo namorado da mée.
Tenho duas criangas com PHDA diagnosticadas e mais uma série delas com dificuldades de aprendizagem.
Fica assim, uma turminha jeitosa, no final...

Qual seria o ideal de inclusao, segundo o seu ponto de vista?

Eu acho que os principios estéo 14, e estdo muito bem e eu acho que toda a gente concorda com a inclusao,
mas... depois € muito complicado por tudo em pratica, tudo o que la esta... no dia a dia, nao é facil. Falta
tempo, falta recursos, falta apoios... até falta algum poder... algum poder para tratar diretamente de

determinados assuntos sem ser necessario reunides e relatérios e pedidos... onde se perde tempo precioso...

E depois as familias... tem de haver uma maior atuagéo junto das familias. N&o da nossa parte, porque acho
que ja chega. Mas precisamos de apoio, de ajuda para lidar com as familias, para podermos ajudar as nossas

criangas.



Aquela menina que falava ha pouco, a Matilde, eu no 2° periodo debati-me muito com a avaliagéo dela... dou-
Ihe insuficiente ou suficiente... porque ela ndo tem discriminag&o fonoldgica. Mas dentro das condicionantes
dela, ela I vai reconhecendo algumas letras... mesmo na matematica. O simples exercicio 81+10. Estavamos
a trabalhar as dezenas e ela ficou para os Ultimos a responder, porque também é uma estratégia para a deixar
ouvir os restantes colegas e interiorizar 0 que se esta a trabalhar. Depois de algum tempo a refletir e a pensar,
€ 0s outros j& a desesperarem com a demora dela, porque depois também é preciso gerir isto, a aten¢éo e a
frustracéo dos outros, e 0s alunos do 1° ano, ndo séo propriamente empaticos e pacientes..., mas enfim, a
Matilde & respondeu “movi ... ", ou seja, “nove” e “um’”. Ela ndo diz noventa e um. Mas percebeu a mecénical
Que tinha de aumentar nas dezenas. Ela néo é destituida cognitivamente..., mas pronto... foi abandonada
pelo pai, uma vida familiar muito complicada, estd maioritariamente com a avoés, partiu os dentitos todos da

frente, ndo os tem, nem sabemos se os vai ter...
E que perspetivas tem para o futuro?

Eu acredito que as coisas podem melhorar... ou quero acreditar..., mas é preciso haver tantas mudangas... é

preciso tanta coisa... nem sei bem...

S6 para terminar, considera fundamental a formagao nesta area? O agrupamento ja promoveu agoes

neste sentido?

Sim, acho fundamental, mas la esta... nem todos estdo interessados. E os que estao, tém de fazer a nivel

particular. Nés temos formagdes, ainda agora tivemos uma em competéncias digitais. Mas foi isso.

- Muito obrigada!



ANEXO VI - Analise de contetdo das entrevistas

(1) Expectativas

docentes

dos professores e dos
professores de Educacgédo

Especial”

achamos que vai para
melhor”

“‘que viesse mudar (...),
menos burocracia para os
professores e que viesse
ajudar 0s alunos,
sobretudo aqueles que tém
necessidades educativas

especiais”

tornasse  muito  mais

acessivel para todos”

“tivéssemos todos muito
mais apoio para essas

criangas”

«

as criangas  também
pudessem ter um maior
contacto com os outros e
aprendessem através

disso”

uma melhoria”

“achava que houvesse

uma mudanga  mais

significativa”

Dimensoes da entrevista Excertos do discurso
Categorias Subcategorias E1 E5 E2 E3 E4
Professora A. Professora L. Educadora C. Educadora D. Coordenadora D.
dos “viesse facilitar o trabalho | “quando nés mudamos | “a escola inclusiva se | “pensava que houvesse | “Bom, eu face a minha

faixa etéria ndo tenho
grandes expectativas na

aplicacdo deste decreto”

“ndo vejo, nos dias de hoje,
vantagens  assim  tdo
positivas da  aplicagdo
destes mesmos decretos
(...) no terreno, as criangas
da EE ou NEE (...) as
criangas  usufruem  de

muito pouco”

(2) Mudangas ocorridas ou

a ocorrer

(2A) Opinido pessoal sobre o
decreto-lei 54/2018

“acho o decreto muito bem

pensado”

“Demasiado burocratico”

“Muitos papéis que temos

de preencher, muitos

“enquanto base, esta muito

bem feito”

“eu acho (...) que o novo

decreto é bom”

“a Unidade para onde
poderia ter ido, ndo tem
resposta... entdo (...) a
crianga vem para uma
turma. Nem sequer é da

nossa area de influéncia

0




“Na pratica, acho que ndo
¢ tao facil de aplicar

quanto isso”

“Acho que é mais facil de
aplicar (...) nos niveis
iniciais de escolaridade”

“o principio de tratar cada
um, o ser mais individual

possivel, (...) tirar a ideia

passos que temos que dar

até conseguirmos que o

aluno usufrua de
determinadas  medidas,
nomeadamente, as

seletivas e as adicionais”

“E depois o trabalho que é
realizado com os alunos,
se calhar ndo é o que
deveria ser (...) deveria ser

mais trabalho com os

“é nessas bases que se
deve ter uma escola
inclusiva e diferenciagdo

pedagégica”

“é 0 ideal de uma escola

inclusiva”

“0 que esta la no papel

seria 0 sonho”

“Podia ser melhor, mas sei
que ainda ndo esta melhor
porque ainda nos
debatemos com falta de

recursos humanos”

“a base do decreto é a

inclusdo de todas as
criangas. Mas 0s
obstaculos ainda  séo

muitos. N&o apenas ao

nivel de espagos, mas

(...) poderia ter entrada
numa outra escola mais
proxima da area de
residéncia. Até isso lhe

tiramos”

“a Unidade, a qual deveria
existir para lhe dar
resposta, isso sim, seria
uma excelente
aplicabilidade do 54 (...)

ndao tem. Portanto, aqui

L alunos e menos papéis” também ao nivel de | estd o melhor exemplo do
da massificagdo das i
conhecimentos e | que é o 54. E isto? A
escolas. Eu acho um . o )
o o Outra coisa éa escolaque | funcionamento” escola inclusiva é isto?
principio fantastico! )
nés temos, com a N&o é. Para mim ndo é”
realidade que nds temos,
que ndo foi adaptada ao
decreto”
“Porque a nossa
sociedade pode, de facto,
fazer  decretos  muito
bonitos..., mas respostas
exequiveis para a todos
este tipo de utentes... ndo
da, ndo da...”
(2B) Alteragbes e dinamicas que “Tornou mais acessivel a “a obrigatoriedade de | “Houve mudangas... | “muita burocracia”

ocorreram

legislagdo”

termos uma  resposta

interventiva para essas

criangas, ou seja, a

algumas positivas e outras

negativas”




“a CIF era um documento

inteligivel para nds”

“veio democratizar (...) a

lei da educag&o especial’

“linguagem que (...) todos
0s professores

compreendem”

“neste decreto 0s
professores tém um papel

principal”

“acho que os professores
de educagdo especial
estdo muito em segundo

plano”

“o professor fitular esta
com um papel de

destaque, tirou-se

oportunidade de teres uma

equipa multidisciplinar”

“nota-se que as coisas
tratam-se mais ao nivel do

agrupamento”

“Os alunos ndo estdo a
parte”

“a nossa opinido ndo
contava para nada. E

agora nao”

“veio-nos  trazer tanto

trabalho”

“A CIF ter desparecido...

foi positiva”

“Muita ~ mudanga

terminologia”

na




destaque ao professor de

educagéo especial”

(2C) Alteragdes significativas em

termos de ensino diferenciado

“Eu acho que no 1° ciclo

muito”

“... uma crianga que no seu
percurso tem algumas
dificuldades numa area
(...) podemos definir uma
estratégia e trabalhar com
ela algumas semanas, ndo
(...) precise de ser
sinalizada para que entre
em acéo”

“os PTT’s do 1° ciclo, sdo
deixados assim... & sua
sorte (...) muitas vezes
nem sequer tém apoio do
professor de EE (...) E
complicado nessa medida”

“0s que chegam a ter apoio
da EE tém muito pouco
tempo e poucas valéncias,
porque precisamos de
terapias da fala, porque
precisamos de terapias
ocupacionais, (...) de
psicologia, (...) de
musicoterapia, precisamos
de muitas coisas, que
depois ndo chegam, quer
dizer, se calhar chegam as
Unidades, mas & turma
regular do 1° ciclo acabam

por ndo chegar...”

«

as equipas

multidisciplinares, existem.

“Nem todos nés temos que

ter as mesmas aptiddes,

nem ter os mesmos ritmos”

“E essa questdo, de ir
pelos gostos e pelas
competéncias deles
também é super

importante”

“Muito poucas”

‘temos  criangas  que
usufruem de 1hora por
semana (...) mas casos
gravissimos ao nivel das
suas limitagdes”

“timings para trabalhar com

as criangas ndo existem”

“i/& 0 3/2008 ja era parco
nos recursos a colocar no
terreno. E agora cada vez

menos”

“Nao ha estratégias que
nos valham... Porque para
qualquer estratégia poder
funcionar era preciso atuar
nas familias.”




Nao 67
Supostamente...fazem
reunides entre elas e
depois os outros que se
desenvencilhem”

“as EMAI (...) ficam-se
pelos papéis e por, enfim,
mandar bitaites... dizem
old nas reunibes e
apontam-nos 0s NOSsos

defeitos”

(2D) Interiorizagdo e aplicagéo

do decreto

“tentamos dar
continuidade aos apoios,
a0s meninos que precisam
de medidas adicionais (...)

mesmo no ensino a
distancia”
“no confinamento

continuamos a fazer os

apoios, fomos dando

atengdo individualizada”

“Eu acho, também, que
com a pandemia ainda ndo
houve

tempo para

interiorizar bem o decreto”

“N&o. Eu acho que néo”

“Acho que vai ser algo que
ainda vai demorar muito
tempo, porque vai ter de
mudar muito a estrutura

escolar”

“Ha um trabalho que tem
de ser todo feito de base,
que falha muito (...) vamos
ter de andar a trabalhar e a
fazer formagdes e a fazer

um trabalho muito

“Relativamente a
adaptacéo ao novo decreto
(...) denoto, da parte dos
meus colegas, uma maior

abertura”

“alguns ainda se debatem
muito com a questdo de
um aluno com NEE’s fazer
parte da turma, alguns
ainda mesmo contra ou se
debatem com alguma
ansiedade, algum receio
em como chegar até a

crianga”




“acredito que para a

maioria ndo foi possivel.”

“relativamente a
interiorizac&o do decreto...
eu creio que ainda é muito
cedo e pelo meio vivemos
dois anos letivos muito

atipicos”

“acho que ainda nao foi
possivel  haver essa
assimilagao”

especifico durante muito,

muito tempo”

“faltam é os recursos para
fazer essa diferenciagdo e
tempo”

(3) Pontos fortes e pontos

fracos do Dec. Lei 54

(3A) Pontos fortes

“Ao professor titular de
turma o poder de (...) atuar
em todas as situagdes”

“N&o precisamos de estar
a espera dos documentos”

“conseguimos  atuar in

loco”

“Eu acho que os conceitos
que estdo por detrds do
decreto sdo interessantes,
s0 que depois ao aplicar na
pratica, ndo se verifica
assim nada de muito

especial’

“portanto eu acho que o
desfasamento entre o ideal

e a realidade é enorme, e

«

a obrigatoriedade de
termos uma  resposta
interventiva  (...) uma

equipa multidisciplinar”

“tornar a escola acessivel

para todos”

“as outras criangas nao
eram nunca expostas a
esse tipo de problemas”

“faz sentido sermos nds os
educadores, que estamos
sempre com os mildos, a
dizer o que faz ou ndo
sentido e o que
suspeitamos, € o que é

possivel de se fazer”

“agora estdo abrangidos

muitos mais alunos”




“Eu deteto um problema e

consigo  definir  uma

estratégia e atuar”

“trata cada um como um

individuo”

‘B muito, muito
individualizado”

‘A diferenciagao

pedagbgica que se vai
fazendo todos os dias,
praticamente, é uma das
grandes vantagens deste
decreto”

esse € o principal

problema”

“E fazer com que estas
criangas tenham contacto
e conseguirem perceber
que SOmMos todos

diferentes”

“adaptac&o curricular”

“E claro, criar as equipas

de apoio”

(3B) Pontos menos conseguidos

“dificil aplicabilidade”

“Os critérios para que se
consiga aplicar sdo (...)
muitos e que ndo estdo a

ser seguidos”

“E aquilo que pressupde o
54, as

diferenciadas, a avaliagdo

atividades
diferenciada, foco na
avaliagdo (...) acho que a
generalidade do 1° ciclo
n6s fazemos. Eu ha muitos
anos que fago adaptagdes
a0s niveis dos testes”

“O excesso de burocracia
(...) para nés referenciar
uma crianga e para
fazermos o que quer que
seja, quase que perdemos

logo a vontade”

“o fator tempo”

“qualquer coisa temos de
ser noés a preencher e a
planificar e a aplicar. E
muito trabalho”

“ndo temos tempo para

isso”

«

as equipas
multidisciplinares (...) Eu
diria que de momento, as

equipas nao existem”

a diferenciagao
pedagogica, as estratégias
remediativas sdo sempre

aplicadas pela PTT (...




“‘com 200 alunos ndo
consegues conhecer

profundamente”

“dd muito mais trabalho

aos professores”

“Querem impor ao PTT
uma responsabilidade que
ndo... ndo tem formagéo,
nao tem tempo, ndo tem ...
porque existem mais 24
criangas na sala que
precisam dele. E muito.”

“Falta

recursos, falta apoios... até

tempo, falta

falta algum poder... algum

poder para tratar

diretamente de
determinados  assuntos
sem  ser  necessario

reunides e relatorios e
pedidos... onde se perde

tempo precioso...

“ter aquele excesso de
papelada, depois da tua
hora de trabalho”

“requer muito de ti”

“. mas ndo olhamos muitas
vezes para certas escolas
(...) aquela parte de
inclusdo do meio na qual a

crianga esta inserida”

“mesmo havendo inclus&o,
a educagdo nunca estard
dada pela mesmo

igualdade”

“sinto falta de um
instrumento de avaliagdo
idénticos para todos”

“Continuo a ndo concordar
com as escolas de
referéncia (...) O centrar os
alunos com  aquelas
problematicas e
desenraiza-los do seu
contexto social, da sua
comunidade, ndo acho que

seja que faga sentido”

“Sem dlvida a burocracia.”

mas esta errado, porque
no terreno... se existem as
equipas... porque calha
sempre tudo para o
mesmo?”

“ficamos cada vez mais

absorvidos em papéis, em

procedimentos, mais
procedimentos, mais
procedimentos, mais
papéis, mais
regulamentos, mais
legislagéo... e

conseguimos muito pouco”

‘o RTP, que é uma
catrefada de papéis que
nunca mais acaba, uma
catrefada de assinaturas
para la e para c4, e reunido
hoje ou talvez néo...
chegamos ao final do ano
e a Mariana usufruiu de

que?”

(4) Ser professor

(4A) Obstaculos gerais com a

entrada em vigor do decreto-lei

“desvalorizagéo da
profissdo docente. Hoje,
todos acham-se peritos na

area da educagdo. Todos,

“O principal desafio (...) o
corpo docente na parte de
educagdodeinfanciaé (...)
muito mais envelhecido”

“As escolas também ainda
ndo estdo devidamente

equipadas”

“Eu vejo os colegas, nas
escolas, afazeremRTP’s e
medidas  seletivas e

reunibes da EMAI e




exceto o professor. Entdo
0s pais, esses Ssd0

especialistas”

“A questdo é que a culpa
do insucesso é
exclusivamente dos
professores e do seu
péssimo  desempenho...
isto €& revoltante, no
minimo... temos
professores no terreno que
sdo excelentes...
excelentes mesmo!
Simplesmente, ndo fazem
milagres... porque a escola
pode muita coisa..., mas
tudo,

nao pode

convenhamos...”

“muitas delas tém
completo
desconhecimento sobre o

decreto de lei”

“uma coisa completamente
desconhecida e um bicho

de sete cabegas”

“ndo ha abertura para a
inclusdo dessas criangas
(...) porque s&o vistas
como um problema”

“‘como ja estdo tao
habituadas aquela rotina e
aquelas criangas, que 0s
novos desafios, ou as
criangas diferentes  vai-
Ihes causar que saiam um
bocado da zona de

conforto delas”

“obstaculos a mobilidade”

“‘quando se pede uma
tecnologia de apoio, para
ajudar a  mobilidade,
espera-se as vezes perto
de umano (...) é um tempo

que se perde”

“0s recursos humanos”

“os educadores, por muito
boa preparagdo  que
tenham, alguns ndo sédo

especializados”

‘o tarefeiro ndo é uma
pessoa preparada, por
muito boa relagdo que

estabelega com o aluno”

reunides de néo sei 0 qué,
e reunides de ndo sei que
mais... € chega-se ao fim,
e trabalham sozinhas com
as criancas em contexto de
sala de aula”

“Cada grupo de primeiro

ano que chega as escolas,

& extremamente mais
complexa, a parte
educacional com que

essas criangas se nos
apresentam”

“E a falta de educagdo, a
falta de respeito, a falta de
normas, a falta de atengéo,

a falta de requisitos...”

“Temos as dificuldades
que temos, e a cada ano
que passa, temos mais
dificuldades  acentuadas

no terreno..., mas muitas.”




“ainda é muito visto aquele
estigma “Ah, nédo vou dizer
ao pai que a crianga ndo
sabe falar, de certeza que,
pronto, ele sabe que ele
néo sabe falar’

“temos muito pouco apoio
exterior”

“todo esse processo foi
tratado por mim, N&o senti
qualquer tipo de apoio de
nada’

“é uma escola pequenina,
um corpo docente

envelhecido, que nem

sabe direito o que fazer”

“todos os anos temos
sempre  0S  MesmMos
problemas”

“a falta de professores”

“E (...) uma pena, que logo
no arranque do ano as
coisas ja ndo estejam a

funcionar a 100%”

“Ja no 3/2008 aquilo era
uma burocracia medonha.
O problema é que nada
simplificou”

“a maior parte dos meus
colegas € da minha idade,
ou até mais velhos, torna-
se muito complicado para
eles todas estas mudangas
e até aceitarem estes
novos modelos”




(4B)

pratica educativa, com criangas

Principais desafios na

excecionais

“E essencial 0 trabalho do
professor muito direto com

os alunos.”

‘E importante que o©
professor conhega muito

bem os seus alunos”

“a avaliagdo continua das
medidas, que também ¢é

muito importante”

“tentar chegar a todos,
mesmo que seja de modos
diferentes”

“eu acho que é um trabalho
tao personalizado que tens

de pensar praticamente

aluno a aluno”
‘tens de fazer 5
planificagdes  diferentes

“é suposto, nés PTT,

termos na nossa cartola as

estratégias, a
diferenciagdo e fazer
tudo... sozinhas... sem

apoio (...) mas sera que
estamos preparados para
iss0? E  humanamente

impossivel fazermos tudo”

“Eles podiam ter tido outro
tipo de trabalho (...) que eu
ndo o podia fazer, porque
nao podia deixar os outros

sozinhos em sala”

‘A

¢ humanamente
impossivel com 22, 23, 24
alunos  (...) conseguir
diferenciar o trabalho de tal
maneira, que por mais que
nos viremos de pernas
para o ar, que consigamos
chegar a todos na medida
em que eles precisam, na
altura, no momento certo”

“Nunca com (.. 24
criangas conseguimos ter a
inclusdo das criangas,
porque nds quase nao
temos tempo para falar
individualmente com cada
uma, quanto mais
diferenciar o tipo de
aprendizagem que elas

vao fazer’

“enquanto pré temos a
facilidade de adaptarmos
(...) o que vamos fazer as
criangas que temos. Mas
adaptamos a turma em si.
N&o conseguimos adaptar
a crianga em si, aos gostos

daquela crianga”

“muitas das vezes

sozinhas, é muito
complicado (...) Porque
primeiro que venha alguém

substituir”

“o professor do regular, por
muito que se desdobre,
ndo consegue dar resposta
(...) efetiva, que aquele

aluno precisa”

“atualmente os alunos

exigem cada vez mais”

«

na auséncia  desse

professor de educagdo
especial, estd o tarefeiro,
por muitas orientagdes que
eu dé, ou que os outros
deem, ndo é a mesma

coisa que um professor”

“porque eu ndo posso estar
SO com esses meninos...
tenho de estar com todos,
sei que é inconsistente”

“falta dos tarefeiros, e sdo
criangas muito
dependentes  (...) o0s

tarefeiros ) séo

‘qguando  entram  nas
turmas regulares criangas
(...) que s&o de Unidade
(...) quando eu tenho a
veleidade de colocar numa
crianga de 1° ciclo uma
dificuldade tao grande (...)
eu pergunto “E o prejuizo?
(...) esta crianga, que foi
inserida aqui beneficiou
assim tanto? E isto de facto
a escola inclusiva que

queremos?”

“eu acho que é preciso ali
fazer do coragdo tripas e
das fripas coragdo e
mesmo assim chegamos
ao final do ano e a gente
faz rodopio e tudo mais, e
n&o se consegue chegar a
alguns alunos. Porque a
parte familiar esta de tal
maneira  desestruturada,
numa percentagem

elevadissima de casos”




para o dia (...) para mim é

uma dificuldade”

“é um grande trabalho
conseguir chegar a todos
de forma individualizada”

“Exige muito trabalho de
backstage”

“nem sempre é facil, nem
sempre ha esse tempo

para esse trabalho”

“Nota-se muita imaturidade
na entrada para o primeiro
ciclo. Muitos problemas,
cada vez mais
articulatérios. Muitos, com
problemas da terapia da

fala”

u

nés nao temos
capacidade, nem temos
treino especifico para isso,
nem temos capacidade de

dar resposta a todos”

“atividades diferenciadas e

especificas para cada

aluno, sdo recusadas.
Porque eles ndo querem
fazer, porque ndo querem
fazer uma coisa diferente
dos colegas, até porque
depois sdo “gozados” (...)
e ha familias, que néo
aceitam essa situagao”

“A familia também tem de

ser trabalhada... ndo é sé

“é muito complicado fazer
diferenciagdo pedagdgica,
nestas criangas, nestas

condicdes”

“No6s temos muito pouco
tempo para podermos dar
apoio a esse tipo de
situagdes, que é tudo feito

extraescola”

colocados depois de um
més ou dois (...) € uma
sobrecarga para todos”

“Sao tantos os casos e

tantas as especificidades”

“espera-se que o professor
regular € que seja o
responsavel por tudo,
desde sinalizar, delinear
estratégias e aplicar. E
tudo (...) tem de estar
devidamente datado e
registado. (...) e o tempo
para o fazer? As horas

continuam as mesmas...”

“Néo

obrigatérios, nem metas a

temos curriculos
atingir. (...) é a vantagem
de ser  educadora.
Trabalhando por projetos,
conseguimos chegar mais

a cada crianga e a dar-lhe

“tens cada um dos alunos,
que aquilo parece os
degraus de uma
escadaria... um vai aqui no
primeiro degrau, o outro vai
no segundo, o outro vai no
terceiro. Ha 3 ou 4 que véo
no quarto. Ha 5 ou 6 que
estdo no sexto degrau,
mas ainda ndo conseguem
chegar ao sétimo... nés
temos turmas téo
heterogéneas, tao
heterogéneas, que eu
tenho de facto uma
consideragao muito grande
atualmente pelos colegas

do 1°ciclo”

“Os contextos familiares e

sociais, sem dlvida”




a escola que tem de se
responsabilizar por isto
(...) sdo estas
desresponsabilizagbes

familiares que atropelam o
processo educativo dos
nossos alunos. Ndo tenho

duvida”

uma  atengdo  mais

individualizada”

(4C) Importancia da formag&o na
area de EE

“Acho muito importante”

“a formagdo, alertava os
professores para estarem
mais atentos e
conseguirem mais
facilmente chegarem (...) a

todos os alunos”

“acho que todos os
professores deviam ter
formacdo na area da

educagéo especial.”

“Sim, acho fundamental,
mas 14 esta... nem todos

estdo interessados”

“para as minhas colegas
aquilo é, é porque é
obrigatério e conta para a

progressao na carreira”

“haja mais formagao nessa
area, que também acho
que €& extremamente
importante, e acho que
esse € o sonho de termos

a escola inclusiva”

“Fundamental”

“eu na minha licenciatura

tive, talvez, uma disciplina

que tenha  abordado
ligeiramente estas
questdes”

“n@0  nos  podemos

esquecer que com este
decreto, esses
professores, com muita
pouca formagdo na &rea
ocupam o papel de
destaque na aplicabilidade

das novas medidas”




“¢ fundamental a formagéo
e a sensibilizagdo para
estas questdes”

(4D) Formagdes promovidas pela
escola

“Nao, ndo, nada disso. A
formagdo que fiz foi por
conta prépria”

“0s que estdo, tém de fazer

a nivel particular.”

“a coordenacdo fez uma
parceria, um protocolo com
o CAIDI e comegamos a
receber formagao (...) e no
ano 2020, em setembro ou
outubro  recebemos a

primeira formagéo”

“se eu disser que nao, é

muito mau?”

[

nés temos de fazer
formagéo anual (...) Por
causa da avaliagédo e
progressdo, mas somos
nés que escolhemos. E
raros sdo os que escolhem

fazer nesta area”

“quando o decreto (...)
esteve programada. (...)
margo ou abril de 2020 (...)
Mas a
pandemia e ficou tudo em
stand by. (..) E

continuamos a espera”

depois  veio

(5) Ideias ou ideais para o

futuro

(5A) Ideal de inclusao

“O ideal de incluséo era
mesmo o de conseguir
chegar a todos os alunos

nas suas particularidades”

“Eu acho que os principios
estdo 14, e estdo muito bem
e eu acho que toda a gente
concorda com a incluséo,

mas... depois é muito

“0 ideal de inclusdo seria
termos condigbes para
trabalharmos com essas

criangas”

“neste momento, de ter um
docente de EE para cada
aluno, mas se calhar, isso

até seria o ideal”




“Conseguires trabalhar
com 10, 12 alunos para
conseguires mesmo fazer
um ensino completamente

individualizado”

“Mas dentro do possivel &
(...) conseguir, a0 maximo,
chegar a cada um deles,
nas suas potencialidades e
nas suas fragilidades

também”

complicado por tudo em

pratica, tudo o que la esta”

“em primeiro lugar era que
nés respeitassemos e
ouvissemos, se
tivéssemos tempo, que
respeitassemos, em

primeiro lugar a crianga”

“Que tivéssemos tempos
para a ouvir,
independentemente  da
diferenca que essa crianga

teria, e dos gostos”

“

era  bem melhor se

houvesse outros recursos”

“Quando é bom para os da
EE, quando esta tudo a
funcionar bem para os
alunos com NEE's, é
porque a escola é boa para

todos”

(5B) Alteragbes importantes a

decorrer

“isso exigia, quase grupos
de estudo e ndo turmas”

“individualizar ao méaximo

as aprendizagens”

“é essencial as turmas

serem pequenas”

“tem de haver uma maior
atuagéo junto das familias
(...) precisamos de apoio,
de ajuda para lidar com as
familias, para podermos

ajudar as nossas criangas”

“‘mas é preciso haver
tantas mudangas... é
preciso tanta coisa... nem

sei bem...”

“0 nimero de criangas que
nds temos, o trabalho que
¢ feito, toda a parte
burocrética, a propria
inclusdo pessoal porque
muitas das pessoas que
trabalham enquanto
docentes, nédo sd0

inclusivas”

“0 nlimero em sala de aula
teria de ser muito mais

reduzido do que ¢’

“Se calhar deviam era
pensar em colocar mais
docentes de EE, para ter
uma maior cobertura de

horas”

“em termos sociais, se ndo
arrepiarmos  caminho, e
ndo ha ca decretos que
venham mudar isto, se ndo
arrepiarmos caminho, se
ndo criarmos normas,
regras, procedimentos
ajustados ao terreno, ndo
ha decreto nenhum que

nos venha ajudar”

“se houvesse intervencéo
continua de psicologos,

consistente ao nivel da




“termos  tempo  de
qualidade com a crianga,
termos as  condigdes
especificas para termos
essas criangas de todos os
tipos, de todas as
diferencas, de todas as

situacdes”

“ivéssemos muito  mais

apoio, quer estrutural, quer

fisico, quer a nivel
humano, que falta-nos
muito em termos de

recursos humanos, para
podermos ter criangas

diferentes”

“haja mais formagao nessa

area’

educadora  social... ai
talvez as coisas
mudassem...”

“Acho que seria

fundamental dar resposta
aos casos
verdadeiramente ditos da

educacao especial’

(5C) Perspetivas para o futuro

‘vejo as coisas

encaminhada’

bem

“Eu acredito que as coisas
podem melhorar... ou

quero acreditar”

“Ndo sabemos até que
ponto vamos conseguir ter
uma escola totalmente

inclusiva, esperemos”

“Em relagéo ao futuro, olhe
nem vejo se é negro, se é
branco, ou se é cinzento,

espero...”

“Uma coisa que eu ia dizer
ha pouco e que, sonho ha
20 e ndo sei quanto anos,
quase 30, com as equipas
multidisciplinares  ...319,
3/2008, 54... sera que vem




“ainda temos de fazer um
bocadinho de

interiorizag&o”

‘E para avangar, no
sentido de tentar chegar ao
ideal”

“Mas acho mesmo que o
principio do decreto esta

espetacular, ndo acha?”

no 60?7 Sera que vem no

proximo decreto?”

“Venham leis que sejam
exequiveis, no terreno,
para a populagdo que nos
temos.”

(6) Informagdes adicionais

“tentamos que  sejam
escolas inclusivas, mas
ndo estdo preparadas a
nivel em barreiras (...)
fisicas”

“Ha muitas escolas com

barreiras fisicas”

“nds temos uma situagéo
de uma crianga (...) ndo
pode ir para o recreio
porque nao temos
funcionarios  suficientes
(...) A Unica funcionaria
que temos, esta ao portdo
(...) ¢ uma crianga que
estd numa cadeira de
rodas e ainda por cima tem
hidrocefalia (...) ela priva-
se do prazer de estar a

brincar com os outros”

“toda a gente se desdobra
em mostrar, em fazer e em
estar e chega-se ao fim e,
quando € para aplicar os
conteidos, os colegas
deitam a méo a cabega
porque, nao estiveram

fa...




“Logo ai a inclusdo ndo
esta a acontecer da melhor

forma”

“Tentamos  ter (...

diferenciagdo pedagogica,

mas (..) nd temos
condigdes fisicas para
sequer receber  essas

criangas”

“sera que aplicam? (...) L&
estd, faz-se copy paste de
anos anteriores ou de
colegas mais novos, altera-
se 0 nome da crianga e 0s
dados pessoais e ja esta
mais um RTP feito”







